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1. INTRODUCCION

El proceso educativo, que engloba la transmisién cultural y el aprendizaje
de codigos sociales, se desarrolla simultdneamente en dos contextos distintos: la
familia y la escuela. La institucion escolar es el medio primordial que propone el
Estado para que se produzca esa adaptacion necesaria de todos sus miembros al
mundo de hoy. La escuela es, para las y los mas pequefios, el lugar de transito
hacia el exterior de la familia y de la comunidad de origen. En el espacio escolar,
comienza la experiencia propia en un mundo social complejo y desconocido para

muchos nifios y nifias hasta ese momento.

En la historia escolar de las y los gitanos espafioles, aparece una
experiencia educativa comudn: mayoritariamente, el alumnado gitano no ha
conseguido obtener ni siquiera el titulo de Graduado Escolar. Dentro y fuera de la
escuela, la xenofobia, el racismo y la pobreza que ha sufrido durante siglos este
minoria étnica’, unido a sus diferencias culturales, a la escasez de instruccion
escolar y de los titulos académicos que la acreditan, han reforzado y todavia
refuerzan los prejuicios mutuos que alimentan la exclusion social y separan
«tradicionalmente» a payos y gitanos. Asi, la distancia real y simbdlica que existe
entre ambos grupos de poblacién se traduce, de hecho, en una reproduccion de la
desigualdad social y cultural a lo largo del tiempo, que dificulta que la minoria
gitana alcance las metas que orientan al sistema educativo en una sociedad
democratica: la integracion cultural, sociolaboral y politica del conjunto de las y

los ciudadanos.

Frecuentemente, la escasez de voluntad politica entre los sectores de la
ciudadania mas privilegiados cultural y econdémicamente, y la consecuente
insuficiencia de las medidas e iniciativas por parte de las distintas instituciones
sociales para paliar la desventaja socioeducativa que sufre la mayoria de las y los
gitanos hacen que recaiga injustamente sobre la infancia y las familias de este

grupo cultural minoritario toda la responsabilidad de la dificil situacion en que se

Teresa San Romén ofrece una interesante revisién de la historia social, politica y econdmica de
los gitanos esparfioles en La diferencia inquietante, Siglo XXI, Madrid, 1997.
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encuentran: «No les interesa aprender», «No quieren integrarse»... De ese modo,
culpabilizando al grupo, las y los nifios gitanos contindan en la actualidad siendo
los principales protagonistas de un fracaso social y politico que aflora de un modo
particularmente dramatico en la escuela. Sin embargo, y desde la perspectiva que
aqui propongo, al considerar la escasez de resultados escolares positivos como
uno de los factores méas determinantes de la desventaja social y cultural que afecta
a esta minoria, aparecen mas bien como las victimas principales de un peculiar
proceso sociohistorico que frena su plena participacion y su progreso en el seno de

la sociedad mayoritaria.

Sabemos por otras investigaciones (Giménez y Equipo EINA, 2003) que,
en contextos sociales sumamente desfavorecidos (como son los barrios-gueto y
los barrios afectados por la falta de viviendas dignas, la desestructuracion familiar,
la droga, el desempleo,...), sin plantearse como una causa lineal, la pobreza de la
infancia es un elemento muy presente en el proceso de perpetuacion de la
desigualdad que entrafia la falta de recursos educativos y de rendimientos
académicos en el grupo social de pertenencia. En estos contextos, el hecho de ser
0 no ser gitano aparece como una variable subsidiaria. Sin embargo, en el caso
gue se aborda en el presente estudio etnogréafico, las cosas no son exactamente asi.
En esta ocasion, se trata de un contexto urbano periférico y culturalmente plural,
que se puede catalogar como barrio obrero pero no marginal. Aln habiendo, en
conjunto, menos recursos economicos que en otras zonas de Valencia y un nivel
de pobreza que es comparativamente mayor entre la minoria gitana que entre la
mayoria paya, no es precisamente uno de los barrios mas pobres y desfavorecidos
de la ciudad. Desde este contexto, pues, fui elaborando la hipotesis general que

orienta esta investigacion etnografica sobre la educacién de la infancia gitana.

En el barrio que a partir de ahora llamaré San José Artesano, sin dejar de
considerar el aspecto socioeconémico como un factor que incide decisivamente en
la situacién educativa del conjunto de la poblacion, la situacion educativa
particular de la infancia gitana podia estar condicionada en mayor medida por
otros factores de naturaleza cultural. Si la pobreza no era el factor mas

determinante, el tipo de interaccién entre lo socioecondémico y lo cultural podia
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mostrar significativamente la trascendencia del factor cultural en la situacion
socioeducativa de la infancia gitana. En este sentido, se trataba de demostrar cémo
el nivel de adaptacion escolar de las y los nifios gitanos, su escasez de
rendimientos académicos, el absentismo y el abandono escolar, la estigmatizacion
del colegio, la caida del nivel educativo del alumnado y el éxodo de la poblacion
escolar paya constituyen sintomas de un fracaso colectivo de indole social,
politica y educativa que, desde una perspectiva etnogréfica, puede explicarse
como un proceso contextualizado que refleja en gran medida el desencuentro
intercultural entre la minoria gitana, la escuela y la poblacion mayoritaria. A
través de la comprension y explicacion de lo que sucede fuera y dentro de la
escuela, la Etnografia de la Educacién puede aportar orientaciones validas para
transformar y mejorar la realidad educativa que vive no sélo el grupo minoritario

gitano, sino el conjunto de la sociedad de la que forma parte.

Antes de abordar el analisis de la experiencia particular de las y los nifios
gitanos del barrio en la escuela, se me planteaba la necesidad de conocer los
procesos de socializacion y aprendizaje de la cultura en el entorno socioafectivo
mas préximo o, dicho de otro modo, cémo se educaba la infancia gitana en el

interior de sus familias y de su grupo sociocultural de pertenencia.

El objetivo dltimo del conocimiento etnografico es descubrir todo aquello
que aporta informacidn significativa sobre la cultura de los seres humanos, sus
comportamientos y las relaciones sociales que se establecen entre ellos. Desde
esta perspectiva, con el estudio etnografico sobre la educacion de la infancia
gitana, pretendo no sélo describir, analizar y comparar realidades o hechos
sociales, sino también entender y explicar los significados que los miembros de la
comunidad gitana que protagonizan mi investigacion les atribuyen. ;Como actlan
y por que?, ¢como estructuran sus relaciones sociales?, ¢qué valores y
sentimientos se reflejan en sus acciones?, ¢qué consideran importante para el
desarrollo personal y colectivo de los individuos?, ;cOmo piensan y ordenan su
realidad?, ¢qué inquietudes les mueven a tomar decisiones?, ;qué opinan del
mundo que les envuelve y como se relacionan con él?, ;qué esperan del futuro?.

En respuesta a todas estas preguntas, el analisis de los procesos socioeducativos
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que vive la poblacién gitana pasa necesariamente por comprender la complejidad
de las interacciones que los individuos y los grupos establecen entre ellos y con

los contextos sociales y culturales que les rodean.

En esta linea de reflexién, las voces de los miembros de este grupo
concreto de poblacion gitana nos informaran sobre muchos aspectos de la vida
que subyacen a la educacion que recibe la infancia y que son fundamentales en la
cultura gitana. Asi, espero que el enfoque dialégico que le he intentado dar a mi
elaboracion etnogréfica pueda ayudarnos a profundizar reflexivamente en lo que
piensa la comunidad gitana sobre su futuro y sobre su proceso de integracion
socioeducativa, un proceso que, en una sociedad democratica, incumbe a todas y

todos sus ciudadanos.

Al mismo tiempo, el interés por conocer como vive y se educa, tanto en
casa como en la escuela, un grupo de nifias y nifios gitanos se justifica con el
propésito de identificar procesos socioeducativos y pautas culturales de
comportamiento comparables a otras realidades similares investigadas en el marco
del Proyecto de Investigacion Europeo OPRE ROMA?Z Sin duda, estar adscrita a
este proyecto de investigacion me abrid numerosas puertas. En diciembre del afio
2000, me permitié que viajara a Galicia con el objetivo de realizar prospecciones
etnogréficas y recabar informacion cualitativa de primera mano sobre la poblacion
gitana en diferentes contextos urbanos, asi como visitar algunos colegios con
alumnado gitano. Por otra parte, en el afio 2001, formar parte de este equipo de
investigacion también hizo posible que colaborara intensamente en el desarrollo
de una encuesta socioldgica de ambito estatal que se dirigio a las y los docentes,
para obtener datos cuantitativos y cualitativos sobre la situaciéon escolar de la
infancia gitana en Espafia (Alfageme y Martinez, 2004a: 161-174; 2004b: 299-
323). La realizacion de esta encuesta supuso otra gran oportunidad para visitar

numerosos colegios de Ensefianza Primaria e Institutos de Ensefianza Secundaria

2 Proyecto OPRE ROMA: «La educacion de la infancia gitana en Europa». Contrato: HPSE-CT-
1999-00033. Proyecto: SERD-CT- 1999-00033, V Programa Marco de Investigacién DG12,
Comisién Europea. Duracion 36 meses, desde 2000 hasta 2003. Dirigido y coordinado por Ana
Giménez Adelantado de la Universidad Jaume | de Castellén, junto a los socios: Jean-Pierre
Liégeois, Universidad de la Sorbona, Paris V. Leonardo Piassere, Universidad degli studi de
Florencia.
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de la Comunidad Valenciana con alumnado gitano. Este trabajo me permitio
conocer personalmente a directores/as, maestros/as, psicologos/as y asistentes
sociales, y recoger directamente sus voces a través de entrevistas personales y
conversaciones informales en las que me hablaron de sus experiencias
profesionales. Considero que dicha colaboracion fue muy fructifera para mi
formacion etnogréafica y para la monografia que ahora presento, ya que me aportd
una vision méas amplia y actual del fendmeno educativo y de los diferentes
contextos socioculturales que envuelven tanto a la poblacién gitana como a la

institucién escolar.

Esta Etnografia de la Educacidn se centra en el barrio donde viven las y los
nifios gitanos que la protagonizan, el contexto interétnico de interacciéon social
donde también he vivido yo, durante 18 meses, entre sus familias. Estando
«dentro», pude utilizar las técnicas clasicas de la investigacion etnografica
(observacion participante, entrevistas abiertas y en profundidad, diario de campo,
etc.) y desarrollar una metodologia flexible que fui elaborando en funcion de lo
que iba descubriendo y de la inestimable colaboracion que me han prestado mis

interlocutores e interlocutoras durante todo el trabajo de campo.

Mi primer contacto con la comunidad gitana objeto de este estudio fue el
dia 16 de septiembre del afio 2000. Aproveché la celebracion de una boda a la que
asisti acompafiando a mi directora de tesis. Fue ella quien me presentd a una de
las familias gitanas de mas influencia en el grupo, trasmitiendo nuestro interés en
que yo realizase mi investigacion en su barrio, inmersa en la vida cotidiana de la
comunidad. Desde el punto de vista metodoldgico, esta forma de conocerme
favorecio sin duda que, desde el primer momento, los miembros de dicha familia
se mostraran disponibles y me brindaran su ayuda. En un principio, lo hicieron
especialmente dos personas: un hombre de 65 afios, a quien le propusimos escribir

su historia de vida, y una mujer madre de familia de 46 afos.

Antes de ponerme a vivir en el barrio, les visité en varias ocasiones. Ante
todo, buscaba la manera méas respetuosa de entrar en sus vidas sin invadirlas
demasiado. El «Tio» de 65 afios, tras estos primeros contactos que aproveché para

darme a conocer, establecer relaciones de confianza mutua y comenzar a grabarlo,
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me planteo la posibilidad de compartir un piso de su propiedad que tenia alquilado
a una chica brasilefia, situado justo delante de su casa. Su oferta resulto decisiva
para mi. Instalarme en su piso me permitié estar en el barrio, muy cerca de €l y del
resto de las familias gitanas del grupo y, al mismo tiempo, vivir con la suficiente
independencia para realizar mi trabajo. Puesto que a su inquilina inmigrante
también le interesaba que yo viviera en el piso para compartir conmigo los gastos
de alquiler, hablé con ella y no hubo ningln problema. De este modo, quedd

cubierta mi primera necesidad para empezar con el trabajo de campo.

El estudio del fendmeno educativo en este grupo de poblacién gitana me
exigia formar parte de su mundo cotidiano, para aprender todo aquello que
constituye su cultura, su forma de ser y de pensar. Con este objetivo, el dia 24 de
enero de 2001, me instalé en el barrio. Mi trabajo de campo fue realizado en un
periodo de 18 meses, de Enero de 2001 a Julio de 2002. Sélo lo interrumpi en los
meses de abril y mayo de 2002, con motivo de la redaccion final y la lectura de mi
trabajo de investigacion titulado: «La educacién de la infancia gitana en la ciudad
de Valencia: Del barrio a la escuela» (texto presentado el dia 28 de mayo de
2002). Debo anotar, sin embargo, que dicha interrupcion fue relativa porque mi
encierro durante aquellos dos meses no supuso de hecho que yo dejara de
reflexionar acerca de mi aprendizaje ni que me separara radicalmente del campo,

puesto que no dejé de estar en contacto.

Los primeros ocho meses de mi estancia en el barrio los dediqué casi por
completo al ambito sociofamiliar, a conocer, desde lo mas cerca posible, a las
familias gitanas del grupo y su contexto social. Transcurridos los primeros cuatro
meses, antes de iniciar la Etnografia de la escuela en el colegio publico del barrio,
me parecié conveniente familiarizarme no sélo con el entorno social, sino también
con la realidad escolar que se vive en la actualidad. Fue algo que hice a través de
una especie de experiencia piloto de observacién en la escuela, pero en otro centro
escolar de la ciudad. Durante los meses de mayo y junio de 2001, para conocer y
observar el funcionamiento cotidiano del sistema educativo, entré en un colegio
privado-concertado. Elegi una escuela que me brindara la posibilidad de tomar

contacto directo con una situacién escolar multicultural.

8 Introduccion



Tras esta primera aproximacion a la institucion educativa, en septiembre
de 2001, inicié el trabajo etnografico en la escuela publica del barrio donde
asistian las y los nifios del grupo que nos ocupa, con una asistencia diaria hasta
marzo de 2002. Durante este periodo, me dediqué intensivamente a la observacion
de la experiencia socioeducativa escolar de las y los nifios gitanos. Paralelamente,
mi presencia continuada entre sus familias me permitia al mismo tiempo seguir
profundizando en el estudio de sus interacciones sociales dentro del propio grupo
y con el resto de la poblacion del barrio. Asi, entre las familias del alumnado
gitano fundamentalmente y, en menor medida, payo e inmigrante, indagué en la
experiencia socioeducativa que vivia el conjunto de la infancia del barrio. La
familia y la escuela ocuparon casi todo mi tiempo de permanencia en el campo.
Asistiendo practicamente a diario a la celebracion del «culto», le dediqué también
una especial atencion a la Iglesia Evangélica de Filadelfia y a su creciente arraigo

entre la minoria gitana.

Los meses de abril y mayo de 2002, los dediqué mas intensivamente a la
redaccion final de mi trabajo de investigacion y, como ya he comentado,
supusieron un cierto distanciamiento del campo pero no una ruptura ni de mi
proceso reflexivo, ni de mis relaciones con las familias y con el colegio.
Inmediatamente después de defender la primera parte de mi proyecto de tesis
doctoral, volvi de nuevo a mi vida en el barrio para presenciar el desarrollo del
final de curso. El trabajo de campo que sustenta esta investigacion durd hasta el

mes de julio de 2002, momento en que tuve que darlo por finalizado.

Antes de abandonar el terreno, fueron varias las familias gitanas que me
ofrecieron sinceramente su hospitalidad y su carifio. De haber podido prolongar
mi estancia en el barrio, lo hubiera hecho probablemente aceptando la
hospitalidad que me mostré una «Tia» gitana de 59 afios. Un poco antes de
regresar a mi hogar en Castellén, esta mujer me ofrecid la posibilidad de
instalarme en el suyo y compartir su vida cotidiana junto a su familia. Dado el
grado de integracion socioafectiva que comparti con la comunidad gitana del
barrio, estoy segura de lo enriquecedora que me hubiera resultado la experiencia

y, por ello, no renuncio a la posibilidad de volver y, aprovechando mi vinculacion

Introduccion 9



personal y mis amistades, seguir ampliando mi estudio en el ambito de la
educacion y el conocimiento que he adquirido acerca de la cultura gitana y de las

relaciones interétnicas.

Siempre con la autorizacion de mis interlocutores e interlocutoras, registré
la mayor parte de sus testimonios in situ con una grabadora. Durante los 18 meses
de trabajo de campo, pude realizar alrededor de 60 horas de grabaciones a un
variado grupo de personas (payos y gitanos) y en diferentes espacios sociales:
padres, madres, nifios, nifias, jovenes, un cura de la iglesia catdlica, un pastor
gitano de la Iglesia Evangélica de Filadelfia, docentes, monitores, trabajadores
sociales, politicos, vecinos,... No todas las entrevistas fueron realizadas de igual
modo. Algunas personas colaboraron con su historia de vida; otras, con
entrevistas abiertas y en profundidad; e, interaccionando conmigo, la infancia
participé también con numerosas charlas informales y a través de entrevistas
semi-dirigidas grabadas en su totalidad. Para favorecer su interpretaciéon y el
andlisis del contenido en el contexto de la conversacion, trascribi integramente
todos los testimonios aportados por mas de 70 personas. En total, trabajé con unos
56 documentos que suman aproximadamente 1000 paginas. Aunque, seguramente,
no ha sido explotado por completo, considero que todo este trabajo me ha
facilitado la suficiente informacién para elaborar mi propia lectura etnografica
desde una perspectiva intersubjetiva.

Mi experiencia personal, lo que pasaba y mis impresiones, todo ello ha
quedado recogido en un Diario de Campo que elaboré a lo largo de todo el
periodo de trabajo en el terreno®. Comienza a partir del dia 16 de septiembre del
aflo 2000, la fecha de mi primer contacto con el grupo. Por razones de
organizacion y atendiendo a los dos escenarios fundamentales donde se desarrolla
el proceso socioeducativo de la infancia, consideré oportuno dividirlo en dos
partes diferenciadas: la vida familiar en el barrio, y la escuela. No se trata de una

division estricta, puesto que mi observacion sobre la vida cotidiana de la gente y

% En él describo de forma pormenorizada el transcurso de la vida cotidiana en el barrio durante
trece meses y, cuento el dia a dia de la realidad escolar durante todo un curso de observacion.
Paralelamente, recogi toda la informacién oficial y de caracter cuantitativo que me fue posible
obtener acerca de la organizacion y funcionamiento del centro.
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la realidad escolar de la infancia se solapaba constantemente. En su totalidad, mi
Diario de Campo consta de unas 700 paginas ordenadas por meses, donde
describo dia a dia cémo he llevado a cabo mi trabajo: vivencias personales y
ajenas, problemas y dificultades que fui encontrando en el camino, mis
impresiones y estados de animo, gran parte de los hechos que pude observar,
interpretaciones propias y ajenas, reflexiones personales, etc. En definitiva, creo
que su contenido refleja casi todo lo que sucedia en el terreno y aquello que, a
medida que me iba adentrando, fue progresivamente adquiriendo significado.
Asimismo, muestra con todo detalle mi proceso de aprendizaje de la cultura gitana

y mi vivencia personal de reencuentro con la escuela.

Por otra parte, en la medida que me ha sido posible, he querido dejar
constancia de mi experiencia de trabajo de campo a través de una modesta
coleccion fotogréfica, que ilustra con imagenes el contexto donde ha sido

desarrollado.

La monografia que presento a continuacion surge de la reflexion sobre mi
propia interaccion social, del andlisis del contenido de los testimonios aportados
por mis interlocutoras e interlocutores y de la triangulacion de la informacion que
obtuve a través de fuentes diversas. Introduciendo en el texto fragmentos de
trascripciones, he querido dar voz propia a las y los actores sociales implicados en
los diferentes escenarios donde he realizado este estudio. Al mismo tiempo, se
trata de una elaboracion tedrica que parte de las orientaciones extraidas de otras
investigaciones precedentes, de mi propia observacion y de mi experiencia de

compartir con la gente la vida cotidiana en el barrio y en la escuela.

Durante mi investigacion, hubiera podido elaborar una interesante tipologia
de los estereotipos negativos que envuelven al grupo minoritario de poblacion
gitana. Se trata de las numerosas representaciones negativas con que, desde la
«normalidad», la mayoria construye su etnicidad. Entender la situacion de las y
los nifios gitanos en el contexto escolar exige, a mi juicio, tener en cuenta el
proceso de construccion social de la diferencia cultural y de la identidad étnica,
analizando cuidadosamente el significado politico, social y cultural que se

atribuye a ambas nociones, tanto dentro del grupo gitano como fuera de él. Desde
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una optica etnografica, palabras que parecen estar muy de moda en nuestros dias,
como «integracion», «adaptacion», «interculturalidads,... cobran nuevos matices
que nos ayudan a ver el sentido con que son utilizadas frecuentemente tanto en la

escuela como en sus diferentes entornos sociales.

Son muchas las caras que nos muestra hoy la realidad socioeducativa de la
infancia en general, y de la infancia gitana en particular. Pienso que reflexionar a
través de la Etnografia sobre los particulares procesos que se desarrollan entre la
familia gitana y la escuela permite abrir esperanzas de entendimiento y tolerancia
ante la diversidad sociocultural de los diferentes grupos que configuran

actualmente el conjunto de la poblacién escolar.

A pesar de la dedicacion que he necesitado para aproximarme al
conocimiento del proceso socioeducativo de este grupo de infancia gitana,
presento mi monografia sin la sensacién de haber finalizado el estudio, consciente
de que todavia me quedan muchas cosas que entender y analizar. En este sentido,
deseo que mi modesta aportacion sea capaz de despertar el interés general y de
animar a otras personas a que continden investigando sobre la educacion de las y
los nifios gitanos, ampliando el conocimiento que ya existe sobre este grupo de

poblacion.

Los estudios a escala internacional acerca de la minoria gitana se han
realizado desde diversos ambitos de las Ciencias Humanas y Sociales, tales como
la Historia, la Sociologia y la Antropologia, como también la Psicologia, la
Pedagogia y la Sociolinguistica. Teniendo en cuenta que, en muchos casos, las y
los autores elaboran sus trabajos apoyandose en el conocimiento producido por el
conjunto de las mencionadas disciplinas, en esta introduccion, me parece que no
seria acertado categorizar la literatura que concierne a la minoria gitana en
funcién de su adscripcion disciplinar. De hecho, numerosos trabajos de
investigacion hasta ahora realizados se pueden considerar de caracter
interdisciplinar. Asi, sin extenderme demasiado, he creido oportuno mencionar
aqui solo unas cuantas obras de caracter general y otras que incluyen la educacion
escolar como foco de interés prioritario de la investigacion sobre la minoria gitana

en Europa y en Espafa.
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En el contexto europeo, entre la interesante bibliografia que ya existe sobre
la cultura y las diversas realidades sociales de la poblacion roma, cabria destacar
al menos los trabajos de Formoso (1986), Liégeois (1987a) y Williams (1993). En
cuanto a la situacion escolar y socioeducativa de la infancia roma europea,
considero que el estudio realizado por iniciativa de la Comision de las
Comunidades Europeas bajo la direccion de Liégeois (1987b), aporta una visién
critica y bastante amplia de como estaban las cosas en la década de los ochenta.
Mas recientemente, destacaria el estudio etnogréfico de Gomes (1998) en lItalia.
Este trabajo se centra en el caso de una comunidad de gitanos/sintos bolofieses,
presentandola como un ejemplo que puede ser representativo de la situacion de las
minorias étnicas que desarrollan una actitud de relativa oposicion con respecto a
la escuela y que se encuentran con la necesidad de hacer frente y gestionar una
situacion cronica de fracaso escolar. Su aproximacion a traves de la Etnografia a
una comunidad concreta en su contexto historico y social consigue echar luz sobre
la complejidad de los elementos que intervienen en la construccién de su realidad,
descubriendo a sus miembros como portadores y creadores culturales. Haciendo
hincapié en sus recursos tanto simbolicos como concretos, la autora abre la
posibilidad de orientar, desde una perspectiva intercultural, la respuesta educativa
que el Estado italiano ofrece a este sector de su poblacion a través de la

escolarizacion.

En Espafia, la literatura sobre la minoria gitana cuenta con numerosas
obras. Por mencionar s6lo algunas de las que han sido consultadas durante el
desarrollo de esta investigacion, sefialaria las de Sanchez Ortega (1977), San
Roman (1997), Giménez Adelantado (1994), Garriga (2000), Lagunas (2000).
Entre los estudios realizados en nuestro pais sobre la minoria gitana en la escuela
y debido al gran interés antropologico que despiertan en el ambito de la
Educacién, no puedo dejar de mencionar a Abajo Alcalde (1997), Fernandez
Morate (2000), Terrén (2001) y, por ultimo, Carrasco (2004). Desde diferentes
perspectivas, estos trabajos dan cuenta de las multiples dificultades que todavia
hoy debe afrontar la infancia gitana en su proceso de escolarizacion. Los analisis

que estos autores y autora hacen sobre la realidad educativa de la minoria gitana
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van mas alla de los grupos estudiados y entran en los diferentes contextos
sociopoliticos de relaciones interétnicas donde se producen las interacciones de la
infancia con la escuela. En base a sus interesantes indagaciones, resulta oportuno
sefialar que todos advierten de la necesidad que existe de integrar urgentemente la
perspectiva intercultural en las iniciativas socioeducativas que se llevan a cabo
desde la escuela y el resto de instituciones sociales, con el objetivo de construir un
mundo mas justo y democratico. En su conjunto, los trabajos mencionados me han
sido de gran ayuda y, por ello, casi todos han sido citados a lo largo de esta
monografia. No obstante, el marco tedrico que presento mas adelante, y que me ha
guiado a lo largo de toda la investigacién, lo he elaborado a partir de mi propia

revision historica del proceso de construccion de la Antropologia.

Finalmente, el texto que nos ocupa ha quedado dividido en doce capitulos.
El primero lo he dedicado a esta introduccién. En el segundo, centrandome en un
incidente concreto, intento mostrar como se produce el contacto cultural a través
de las y los nifios gitanos en el colegio. En el tercer capitulo, con el fin de
reflexionar acerca del andlisis cultural y de la postura etnografica, le propongo al
lector que viaje y se introduzca conmigo en el proceso de construccion de la
Antropologia. El cuarto esta dedicado al barrio y a su gente. En el quinto, describo
mas detalladamente como viven las y los gitanos del barrio. En el sexto, me he
centrado en los procesos de socializacion familiar y aprendizaje de la cultura
dentro del grupo minoritario, con el objetivo de dar una explicacion de cémo se
hace un gitano. En el séptimo, cuento como entra la etndgrafa en la escuela. Una
vez dentro, el octavo capitulo ilustra como era el mundo del colegio en el barrio
de San José Artesano. En el noveno, intento echar luz sobre los significados que
puede tener «ser gitano en la escuelax». EI décimo estd dedicado por completo a la
experiencia exitosa de una maestra de Educacion Infantil, cuyo alumnado es
mayoritariamente gitano. EI undécimo contiene las conclusiones generales y las
lineas de investigacion que han guiado este estudio. El duodécimo contiene toda la
bibliografia citada y no citada que me ha servido especialmente. Y, por altimo,
adjunto cuatro anexos que la lectora o el lector interesado puede consultar, si lo

considera oportuno.
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2. «EL TITIRITERO»: EL CONTACTO CULTURAL A
TRAVES DE LAS Y LOS NINOS GITANOS EN EL COLEGIO

Desde que se inaugurd el colegio del barrio en 1972, la escolarizacion de
la poblacion gitana habia ido aumentando progresivamente y, en la actualidad,
salvo algun caso excepcional, implicaba al cien por cien de las familias del grupo.
La mayor parte del alumnado gitano del colegio compartia diariamente el entorno

familiar y el escolar.

Al iniciar la etnografia de la escuela llevaba ya ocho meses entre las
familias gitanas. Esta inmersion en la realidad social del grupo me permitié no
solo aprender sobre su cultura sino también entender la dptica desde la que las y
los nifios gitanos y sus familias miraban la institucion escolar. Al mismo tiempo,
mi inmersion en su vida cotidiana posibilité que, con respecto al mundo de la
escuela, experimentara de manera natural ese proceso de extrafamiento que
resulta necesario para observar minuciosamente y comprender el funcionamiento
de las cosas (Gomes, 1998:86). Dada mi pertenencia a la sociedad donde me
proponia investigar y mi vinculacion con la cultura escolar, la posibilidad de mirar
desde la optica de las familias gitanas amplié mi vision e hizo que disminuyera el
riesgo a sobrentender o a no dar la importancia suficiente a determinados aspectos
socioculturales que resultan fundamentales para entender las situaciones escolares
de contacto cultural y los procesos de interaccion social entre los individuos y los

grupos.

A través de la observacion participante, presencié y comparti las rutinas y
actividades que formaban parte de la vida cotidiana de las y los nifios gitanos.
Para impregnarme de los valores, los codigos y las normas que funcionaban y se
trasmitian en su entorno sociocultural, prest¢ mucha atencion a su
comportamiento e interaccion con los adultos, a las relaciones que establecian
entre iguales y a sus conversaciones, especialmente, cuando hacian referencia a
temas o experiencias educativas asociadas a la familia y a las ensefianzas o
aprendizajes que pensaban que podian o debian aportarles sus maestros y maestras

en la escuela.
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Cuando comencé la etnografia escolar, la mayoria de las y los nifios
gitanos escolarizados ya me conocian de fuera del colegio. Casi todos pertenecian
a familias que yo, viviendo en el barrio, frecuentaba normalmente en el «culto» o
Iglesia Evangélica, en las bodas, en los bautizos y cumpleafios, en sus casas o0 en
la calle. Al convivir con el grupo, pude comprobar que reunia situaciones
familiares muy distintas entre si. Las diferencias mas notables entre las familias
gitanas respondian a la estratificacion socioeconémica dentro de su propia
comunidad. Para mi, fuera y dentro de la escuela esta heterogeneidad era muy
acentuada e, incluso, me resultaba bastante mas visible que entre los payos del

grupo mayoritario.

Estando inmersa en el grupo, adverti que una de las mayores
preocupaciones familiares con respecto a las y los nifios, aparte de cubrir sus
necesidades basicas, era su felicidad. En general, en todas las familias se intentaba
que no les faltara de nada y que se sintiesen contentos y satisfechos, hasta tal
punto que, siempre que podian, las y los adultos més préximos les concedian
muchos de sus caprichos. Paralelamente, como contrapartida, se les exigia un gran
respeto hacia las personas mayores, exigencia que se intentaba instaurar en cada
una de las familias del grupo, independientemente de su estatus social y de sus
posibilidades econdmicas. A través de la educacién familiar, se intentaba trasmitir

los valores y las normas fundamentales para convivir dentro y fuera del grupo.

Durante el tiempo que estuve entre las y los nifios de las diferentes
familias gitanas, jaméas presencie escenas de violencia que fueran mas alla de lo
que suele ser habitual entre crios. Refiian y se peleaban por cualquier cosa pero,
sin embargo, no dejaban de buscarse para ir a jugar por el barrio, cosa que solian
hacer frente al «culto» mientras las y los adultos escuchaban la palabra. Se les
veia siempre juntos. Un motivo recurrente era, por ejemplo, la celebracion de los
cumpleafios. Cuando el clima lo permitia, las fiestas se hacian en la calle (frente al
domicilio, en una plaza junto al colegio o, en el caso de las familias mas
acomodadas, en los locales que tenian para almacenar el género que vendian en

los mercados). Observe que, generalmente, las y los nifios gitanos se
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acompariaban para ir a la escuela y, al igual que hacian normalmente en el barrio,

también solian juntarse en el patio para jugar o charlar durante los recreos.

En una ocasién, hablando sobre las relaciones de amistad que mantenian
entre si, las nifias gitanas me explicaron que, aunque se Illamaban primas, no todas
eran familia. En realidad, podian ser s6lo amigas pero, en base a sus experiencias,
me aclararon que: «Somos como si fuéramos primas, a veces te haces méas con
una amiga que con una prima, por eso le llamas “prima”. Igual que a las
personas mayores les llamas “Tios™, aunque no son parientes de sangre». En
definitiva, una prima solia ser amiga y a una amiga, cuando era de mucha
confianza, se le podia llamar «prima». En funcién de la proximidad, la confianza
y el afecto, las y los nifios gitanos se podian llamar primas o primos con una clara
connotacién socioafectiva. En su grupo, a estos términos de parentesco se les daba
con frecuencia un uso sociocéntrico que ampliaba su significado mas alla de los
vinculos de consanguinidad y de la familia propiamente dicha. Asi, en el colegio,
paralelamente a las relaciones de parentesco, las y los nifios gitanos eran «primos»
frente al grupo de alumnado formado por las y los nifios payos. A menudo,
utilizaban este significado para unirse frente a los que consideraban «fuera» del
propio grupo. De ese modo, declaraban abiertamente la relacion socioafectiva que
daba cohesion a su grupo frente a «los otros», 10s que no eran gitanos. Recuerdo
que, a veces, cuando percibian esta estrategia de cohesion, las y los nifios payos
protestaban porque se creian rechazados y, molestos, exclamaban: «Es que los

gitanos todos son primos».

La existencia de esta profunda cohesidn social intragrupo no implicaba que
todas las familias gitanas del barrio estuvieran libres de problemas econémicos,
que acarreaban otros de indole socioeducativa. No puedo dejar de considerar la
existencia de familias con unas condiciones de vida muy dificiles, debido
fundamentalmente a su posicion marginal dentro y fuera del grupo. Algunas ni
siquiera contaban con los recursos necesarios para cubrir las necesidades basicas y
salir adelante. Se trataba de madres y padres gitanos que no disponian de las redes
sociofamiliares para introducirse en el sector de la venta ambulante. Tampoco

solian tener oficios ni experiencia laboral en el pasado que les permitiera
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convertirse en asalariados y luchar contra las dificultades. En este sentido, entre
las familias gitanas del barrio, la marginalidad social también marcaba
considerables diferencias socioecondmicas y de estatus cultural. La variedad de
situaciones sociofamiliares se reflejaba a su vez en las diferentes actitudes frente a
la institucién educativa y, en muchos casos, en la conducta que presentaban las y
los nifios en la escuela. El siguiente testimonio ilustra significativamente la
existencia de tales diferencias dentro del grupo minoritario. Nos muestra como
una de las maestras del colegio percibia la conducta de tres antiguos alumnos
gitanos que pertenecian a una familia marginal y, al mismo tiempo, el rechazo
hacia ellos del resto de escolares gitanos y su negativa a ser identificados con la

marginalidad social del alumnado considerado més problemético. Veadmoslo:

Creaban, creaban mucho problema, se escapaban, saltaban la valla, no
hacian nada, creaban problema, eran dificiles, eran muy dificiles esos tres
nifios gitanos... Los mismos gitanos no los consideran gitanos como gitanos,
porque los consideran «peludos», malos. Esos, son los peores nifios que

hemos tenido en el colegio nunca, eran gitanos los tres.
(Maestra, 58 afos)

Para referirse a las realidades sociales y familiares mas extremas, en el
lenguaje habitual del grupo del alumnado gitano existian términos como
«peludos» o «indios». Eran calificativos despectivos que se utilizaban
normalmente para referirse a las familias situadas en las posiciones mas bajas de
la jerarquia politica, socioecondémica y cultural del grupo. Su uso establecia
simbolicamente las fronteras sociales entre las diversas situaciones y condiciones

de vida de las familias gitanas del barrio y de fuera de él.

A pesar de que en el grupo habia familias muy desfavorecidas
socioecondémicamente, la poblacion gitana de esta comunidad escolar, en contraste
con la de otros colegios de la ciudad envueltos en realidades urbanas mas
estigmatizadas por la marginacion social, no estaba marcada por la imagen de

pobreza extrema que se suele asociar a los gitanos. Veamoslo:
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Estamos hablando de gente que... son padres de mercaditos, con lo cual
visten muy bien, llevan marcas y todo, ¢sabes?. Los veo muy integrados, o

sea, nifios realmente integrados.
(Educadora de comedor, 35 afios)

A pesar de ello, aunque se trataba de casos puntuales, tanto en el grupo que
formaba el alumnado gitano como en el resto del alumnado, se presentaban de vez
en cuando conductas problematicas que dificultaban el proceso educativo y de
integracién en la comunidad escolar. Pero, insisto, este tipo de conductas no eran
las habituales en ninguno de los grupos que configuraban la totalidad del
alumnado del centro (payos, gitanos e inmigrantes®). De hecho, mientras estuve en
la escuela, nunca presenciée conflictos graves asociados a la violencia, al robo o a
las drogas. La mayoria de las y los nifios respetaba basicamente la autoridad que
las y los docentes tenian en el colegio y su comportamiento se solia ajustar a las
reglas del sistema educativo escolar. Una de las maestras interinas, que trabajaba
en el colegio del barrio y que contaba con experiencia profesional en otros centros

de la ciudad, me lo explicaba del siguiente modo:

Es que la disciplina, yo, la entiendo desde otro punto [de vista]. Una
disciplina que se porten mal entre ellos, que se peleen, que se tal, eso ocurre
con todos los nifios de todos los sitios. Y, otra, cara a los profesores, o0 sea,
de malas contestaciones o de que ahora no hago esto, 0 cosas asi, eso es lo

gue no he visto yo. No, excepto alguno, en alguna ocasién.
(Maestra, 42 afos)

Durante el tiempo que estuve haciendo trabajo de campo, muchos de los
comentarios que escuché sobre el ambiente escolar que trato de ilustrar resaltaban
de forma positiva la diferencia entre este colegio y otros centros de la ciudad,
conocidos precisamente por su imagen de conflictividad social. Normalmente,
cuando la gente del barrio hablaba de conductas escolares conflictivas, las
vinculaba a entornos sociofamiliares degradados y solia tomar como ejemplo los

centros publicos ubicados en otros barrios mas pobres y marginados de Valencia.

* Aunque los inmigrantes de procedencia extranjera también eran payos, para dar mas concrecion y
fluidez al texto, cuando me refiero a los payos inmigrantes solo utilizo el término inmigrantes.
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Yo conozco a una nifia gitana que [es un caso] muy curioso porque su madre
trabaja en el colegio Xy, sin embargo, no le gusta para ella. Considera que
esa no es la educacion que quiere que tenga su hija y la lleva a las monjas.
Maés que nada, también, porque los nifios de ese colegio son algo inquietos,
no voy a decir agresivos, porque no me gusta esa palabra, pero si usan
mucho las manos, la verdad es que si que se zurran. Pero, bueno, también es
lo que ven en casa, los nifios aprenden por imitacion. Si ven pegar, los nifios
también pegan, alli [se refiere a un barrio marginal] si que es verdad que

muchas mujeres son maltratadas por los maridos.
(Educadora de comedor, 35 afios)

En esta ocasidn, en el entorno escolar de las y los nifios gitanos del grupo
se respiraba un clima mas positivo y de mayor tranquilidad. Mi percepcion del
ambiente del colegio y de la conducta del conjunto del alumnado pude

corroborarla con algunos maestros como el que cito a continuacion:

[...] Els xiquets d’aqui son xiquets molt bons, no sén conflictius, ni els
gitanos tampoc, llevant d’algu, gitano o paio... Pero, llevant d’algun xiquet,
la majoria no son conflictius, I’escola esta tota oberta quan els xiquets s’en
van al pati i dificilment desapareix res, es a dir, que tenim una escola prou...

en facilitat per a estar en els xiquets.
(Maestro, 52 afios)

La mayor parte de los testimonios que recogi entre las y los maestros
insistian en resaltar el ambiente de normalidad que se vivia en el centro. Por otra
parte, durante el curso, nunca se produjeron peleas serias entre las y los nifios, ni
enfrentamientos fisicos entre alumnado y docentes. Precisamente, su buen
ambiente y ausencia de conflictos graves era la causa principal de que este colegio
fuera apreciado por las familias gitanas y, de hecho, en los Ultimos afios, se
observaba una afluencia de nifias y nifios gitanos procedentes de otro barrio
cercano considerado marginal. Las familias gitanas de este otro barrio,
aprovechando sus redes de parentesco, cambiaban a sus hijas e hijos de colegio e
intentaban de ese modo que escapasen de la marginalidad urbana y
socioeducativa. Era el caso de esta madre gitana de 35 afios: «Yo los cambié
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porque este colegio me parece mejor, en el otro no aprendian nada». Una de las
maestras mas antiguas del colegio, que conocia la estrategia utilizada por las

familias de algunos de sus alumnos gitanos, percibia su preferencia de esta forma:

A los gitanos este colegio les encanta, mucho més que los otros de
extrarradio que hay por ahi. Les gusta venir. Aunque no vivan aqui, si han
vivido de jovenes aqui, luego se han casado y se han ido a otro barrio,
siguen trayendo a sus hijos aqui. Como la casa de origen de los abuelos esta
aqui, pues, los gitanos, aungque no vivan aqui, siguen trayendo a los nifios al

colegio.

(Maestra, 58 afos)

2.1 A modo de preambulo: el juego de la boda

El miércoles 24 de Octubre llegué al colegio aproximadamente a las
10,30h. Era la hora del recreo y me encontré con el tumulto que organizaba el
alumnado cuando salia al patio. Noté un cierto revuelo entre las y los nifios
gitanos. Estaban muy alegres y me saludaron con prisas por irse a jugar. Salian

juntos y, por su entusiasmo, parecia que estaban organizandose para algo.

En el pasillo, Mari y Amparo, dos nifias gitanas de tercero y cuarto curso,
en cuanto me vieron, se acercaron a mi corriendo para preguntarme
insistentemente si me iba a quedar a comer en el colegio como hacia casi todos los
dias. Cuando les dije que si, muy contentas, me informaron de que, si queria,
podria asistir a la boda. «;Qué boda?», les pregunté. Inmediatamente, me
contaron ilusionadas el juego que se llevaban entre manos desde el dia anterior:
«Ayer en el recreo celebramos una boda, se casaron Fatima y Manuel» (9 y 8
afios respectivamente). Mari, haciéndose la interesante, presumia delante de mi
diciendo que la boda habia sido idea suya. Pensaban continuar jugando antes y
después de comer, durante el recreo de mediodia. Aungue tenian un gran interés
en que me quedara a comer para que pudiese asistir a la boda, no estaban seguras
de poder continuar jugando porque la novia, en ese momento, todavia no habia

Ilegado al colegio (ya era la hora del recreo, 10.30h.) y no sabian si llegaria a lo
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largo de la mafiana. Al verme interesada y complacida porque contaban conmigo,
en tono de complicidad y con una sonrisa, me preguntaron si yo era gitana: «¢TU
eres gitana verdad?». En el mismo tono, con cierta picardia, les conteste que no y
me identifiqué como «jamba», que es el término cal6 que ellas utilizaban cuando
se referian a una paya: «No soy gitana, soy jamba», les dije sonriendo. Como
habia supuesto, a las nifias les hizo mucha gracia que utilizara su palabra, de
manera que me siguieron la broma exclamando las dos a la vez: «Eres paya». Tras
esta breve conversacion, apretaron a correr dirigiéndose hacia el patio. Ese dia,

Fatima no llegd y la boda se tuvo que aplazar hasta el dia siguiente.

El Jueves 25, llegué a las 9h. Hasta la hora del recreo, no vi a las nifias que
me habian puesto al corriente de la boda porque entré directamente en la clase
donde estaba observando, que no era la de ninguna de ellas. Cuando, a las 10.30h.,
sali al recreo y me acerqué hasta el patio, me encontré por el pasillo con Fatima, la
nifia marroqui de 9 afios que participaba como novia en el juego de la boda. Junto
a Mari y Amparo (las dos nifias que me habian invitado), acudié a mi disgustada.
Estaba llorando porque Antonia Heredia, una nifia gitana de 10 afios, le habia
dicho que tendria que hacer «eso» y ella no queria hacerlo. Sus amigas gitanas
intentaban consolarla. Me insistieron en que les parecia normal que llorase porque
«la querian obligar». Yo no sabia exactamente que es lo que habia pasado, pero
las nifias gitanas me dejaron muy claro que no les parecia nada bien el
comportamiento que Antonia Heredia habia tenido con Fatima: le habia dicho que
si jugaba a casarse tendria que hacer el amor. Contrariadas, entendian
perfectamente a su amiga Fatima y estaban con ella. Tanto para las gitanas como
para la marroqui, aquella condicién significaba una tremenda barbaridad. Para
tranquilizarlas, les dije que seguramente habria sido todo un malentendido,
pensando que la actitud transgresora de Antonia frente a los preceptos culturales
asociados a la sexualidad femenina seria simplemente una estrategia de choque
para llamar la atencion. Como mi version del malentendido no les convencio,
llamaron a Antonia para que aclarara delante de mi qué era lo que le habia dicho
exactamente a Fatima. Antonia acudio inmediatamente sabiendo de antemano que

ya me habian informado de su comportamiento. Negandolo, afirmd que era la
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propia Fatima quien queria hacerlo: «dijo que si que queria». Mientras las nifias
gitanas discutian entre ellas, Fatima continuaba llorando, ya que, tanto para las
gitanas como para la marroqui, el acto sexual constituye a esas edades un
verdadero tabd. Antonia, con su actitud descarada, corroboraba lo que yo habia
pensado. No sélo habia disgustado a Fatima, protagonista de la boda, sino tambiéen
habia conseguido que las demas nifias que participaban en el juego volcaran su
atencion sobre ella y sus desatinos. Mientras estdbamos hablando, Dolores, la
tutora de 4°A, se acercO y rifio a Antonia por molestar y hacer llorar a Fatima,
pero sin entrar en detalles sobre su comportamiento ni tampoco sobre la
«delicada» cuestion que le habia planteado. La nifia no le respondio. Dolores
sigui6 su camino y no dijo nada mas. En principio, me parecié que la maestra no
le estaba dando ninguna trascendencia a lo que sucedia entre las nifias. A

continuacion, sono el timbre y entraron en sus respectivas clases.

A partir de las 12h., antes de comer, aproveché para grabar a Mari cuando
me contaba cosas de la boda y del colegio. Mientras nosotras grababamos en su
clase, el juego de la boda, iniciado dos dias antes, continuaba paralelamente. Las y
los nifios gitanos estaban organizandolo todo. Manuel, el novio, se habia traido
ropa, un peine y colonia para cambiarse. Fatima, la novia, una vez superado el
disgusto que Antonia le habia provocado a la hora del recreo, estaba feliz y
dispuesta a casarse. De hecho, cuando Mari y yo entramos en su clase para grabar,
nos la encontramos alli con otras tres amigas gitanas de diferentes cursos (6, 9 y
10 afios), que la estaban arreglando como se hace en las bodas de verdad. Como
no se habia traido mas ropa que la que llevaba puesta, entre todas decidieron que
la novia, en lugar de cambiarse de vestido, en esta ocasion, se cambiaria de

peinado.

Antes de comer, pude entrevistarme también con Manuel, el novio.
Cuando adn no habia terminado de grabar a Mari, entré con su amigo José,
también gitano y compafiero de clase. Fue el momento que aproveché para

grabarlo.

Otras nifias también cogieron turno para que las grabara. Aunque los crios

no comprendian exactamente para qué lo hacia, casi todos querian contarme sus
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cosas y colaborar conmigo. Nuestra relacién positiva hizo posible que combinaran
el juego con las grabaciones. No lo interrumpian. Simplemente, después de hablar

conmigo, continuaban jugando.

Entre unas cosas y otras, pronto se hizo la hora de comer. Aquel dia
permaneci con las y los nifios en el comedor en lugar de comer con las maestras.
Noté que los turnos de comida del alumnado funcionaban mejor que al principio
de curso y que habia disminuido notablemente el jaleo que se montaba durante los

primeros dias.

Después de comer, sali del comedor con Manuel y Mari, el novio y la que
era su hermana en el juego. Querian subir a su clase para coger la ropa que el nifio
se habia traido para la boda. Dolores, la tutora de 4°A y encargada del comedor,
cuando los nifios le pidieron permiso, se enterd de que estaban jugando a casarse y
se lo prohibi6 rotundamente: «No se juega a eso, jse acabd!, que después pueden
haber problemas». Yo estaba al corriente del juego y no veia problemas por
ninguna parte, pero a la maestra se le notaba alterada sélo de pensarlo. Por su
parte, los crios, entusiasmados, se lo estaban pasando muy bien y habian
conseguido crear un clima de participacion y armonia. Era la primera vez que yo

los veia jugar a las bodas.

Don Andrés, el cura y maestro tutor de la clase de los novios, al pasar
frente a los nifios, intervino para reforzar a la maestra y les dijo que ese no era un
juego conveniente para ellos. Ambos docentes, desde su posicion de autoridad, se
dirigieron al grupito de nifios en tono de rifia y desaprobacion. La maestra, al
verme entre ellos, me explicd que prohibia el juego por temor a lo que pudiera
pasar: «Si los nifios llegan a besarse o algo... Después los padres se enteran y...».
Por la intranquilidad que suscitaba, tanto en ella como en el cura, el posible
contacto fisico entre las nifias y los nifios (temian que se pudieran besar, tocar,...),
me parecié que su decision de prohibir el juego de la boda llevaba implicitos
fuertes tintes morales. Aunque en ningin momento intervine ni hice de
mediadora, Dolores se dirigia directamente a mi para recalcar que de jugar a la
boda ni hablar, que eso no podia ser y que no lo iba a consentir. Permaneci al

margen, escuchandola pero sin ponerme de su parte. Por su actitud frente a mi,
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parecia que dudase de mi imparcialidad ante lo que sucedia. Este tipo de
situaciones escolares me hacian correr el riesgo de ser vista como contraria al
grupo de docentes. Mi presencia entre las y los escolares gitanos, a menudo, era
interpretada por las maestras como una toma de posicion en la interaccion que
establecian con este grupo de alumnado. EI hecho de observar y no intervenir en
las ocasiones en que las y los nifios transgredian las normas que intentaban
imponerles las maestras provocaba que éstas me malinterpretaran. A veces, que yo
no interviniese ni me comportase como una docente parecia que les llevaba a
pensar que estaba de parte de las y los alumnos gitanos cuando se resistian a

obedecerles.

Tras la prohibicion de Dolores y Don Andrés, la boda se convirtié en un
juego «clandestino». Las y los nifios no hicieron caso y, como tenian previsto,
jugaron en el patio lo mas lejos posible de quienes representaban la autoridad en
el colegio. A hurtadillas, no sé exactamente como, consiguieron subir a la clase y
coger la ropa, los peines y la colonia para engalanar a los novios. En uno de los
bancos del patio, Juana Bustamante, de 10 afios, se habia encargado de preparar
hojas de pifia y algunas ramas que el resto de las nifias habian recogido y pelado
cuidadosamente. Se trataba de simular la ofrenda que las y los invitados hacen en
las bodas de verdad. La hojarasca ocupaba el lugar de los pétalos de rosa y las
peladillas (almendras cubiertas de una capa de azUcar caramelizado) que se lanzan
a los novios tras «la prueba del pafiuelo»®. Todos, chicos y chicas, participaron en
el juego y reprodujeron exactamente la ceremonia matrimonial, incluso con
padrinos e invitados. Primero, la boda por la Iglesia con el recorrido y la marcha
nupcial. Después, la boda gitana®: corro, baile, cambio de vestido’ (que, en este

> Esta prueba consiste en comprobar la virginidad de la novia. Se realiza en presencia Gnicamente
de las mujeres casadas de la comunidad. Una vez comprobada, se muestra publicamente el pafiuelo
con las tres rosas (manchas de color rosado provocadas por la rotura del himen), comunicando en
voz alta y de manera oficial que la «honra» de la novia corona a toda su familia. La virginidad de
la moza representa su pureza. La pureza femenina se asocia simbolicamente al respeto de las
normas sociales y a los valores que sustentan la identidad cultural del grupo.

 En «mi» grupo, las parejas solian casarse primero por la Iglesia (catélica o evangelista) y,
después, por el rito gitano. En las bodas, participaban todos los miembros de la comunidad, tanto
las familias implicadas en la nueva alianza, como el resto de familias que asistian invitadas. Los
novios, una vez casados por la Iglesia, se hacian las tradicionales fotografias y después acudian al
local donde se celebraba la boda gitana. En el centro del local, las mujeres, bailando, formaban un
corro que envolvia a la pareja. Las personas mayores se solian sentar alrededor del baile y
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caso, fue de peinado), prueba del pafiuelo (que la realiz6 una de las nifias haciendo
de «ajuntaora»®) y, en su momento, no falté «el Titiritero»® o levantamiento de los

novios como muestra de celebracion y alegria por la nueva alianza.

Las nifias, apartadas en un rincon del patio, le hicieron a la novia la prueba
del pafiuelo. Yo, mientras tanto, observaba de lejos para no incomodarles con mi
presencia. Una de las mas pequefias, de 6 afios, se me arrimo para decirme en voz
baja que «la novia estaba bien», refiriéndose implicitamente a que era virgen.
Este era el comentario habitual que hacian las gitanas adultas tras participar en el
rito del pafiuelo. Consciente de que la zona del sexo femenino es absolutamente
tabd y de que tienen completamente prohibida su manipulacion, la nifia se
comporté conmigo como lo hubiera hecho con cualquier mujer adulta de su grupo.
Tras el simulacro, me dijo con cierta picardia y sonriendo que no habian
trasgredido las normas: «Se lo hemos hecho de mentiritas, en el ombliguito».
Cuando asenti con un gesto de aprobacion, alegre y satisfecha, la pequefia echo a

correr y se unié a las demas nifias para seguir bailando.

Todos los alumnos y alumnas que participaron en el juego de la boda eran
gitanos, excepto la novia, que era marroqui, y dos de las invitadas, una inmigrante
colombiana y otra paya. El resto del alumnado que se quedaba normalmente a
comer en el colegio, no particip6 en el juego. Una parte estaba comiendo en el
ultimo turno. Las y los que habian acabado de comer jugaban a otras cosas en

cuidaban de los bebés mientras las madres y los padres se divertian. Las mozas y otras mujeres
adultas iban sirviendo comida y bebida a los invitados. Los novios no dejaban de bailar durante
toda la celebracion y la gente los iba felicitando efusivamente al tiempo que bailaba con ellos.

" La novia en la boda luce tres vestidos diferentes: el blanco para la Iglesia y el comienzo del baile,
un lujoso camisén para la prueba del pafiuelo y, el ultimo, un vestido de fiesta muy llamativo,
generalmente adornado con pedreria. Los vestidos de la novia siempre despiertan mucha
expectacion, sobre todo, entre las mujeres. En la boda gitana, la figura femenina tiene un gran
protagonismo social y cultural. Las mujeres intentan lucir su belleza méas que nunca,
especialmente, las mozas e, imitandolas, las nifias

® La «ajuntaora» es la mujer que oficia el rito de desfloracién y, tras comprobar la virginidad de la
novia, ensefia el pafiuelo y anuncia publicamente su «honra» a todas y todos los presentes.

° Entre pétalos de rosa, a los novios se les hace «el Titiritero». En las bodas gitanas, es la practica
que tradicionalmente se realiza después de que la «ajuntaora» ha oficiado la prueba del pafiuelo.
Los hombres jovenes, allegados a las familias, levantan a la pareja a hombros. Se suele levantar
incluso a los padrinos. Zarandedndolos sobre los hombros, los bailan en medio de todos los
invitados como muestra de aceptacién y alegria por la nueva alianza. Es un acto de celebracion. En
Valencia, en «mi» grupo, levantar a los novios es lo mismo que «hacerles el Titiritero». Seguin una
recién casada, este ritual «hace que te sientas casi como una diosa» (éstas fueron sus palabras en
la conversacion que mantuvimos el dia después de su boda, antes de iniciar el viaje de novios).
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distintos lugares. Y, por ultimo, un pequefio grupo de cuatro nifias payas hacia los
deberes dentro del edificio (estas nifias solian sacarse dos mesas junto a la puerta
de su clase y utilizaban el tiempo libre del mediodia para hacer las tareas que se
mandaban para casa).

Antes de las 15h., hora en que se reanudaban las clases de la tarde, llegé al
colegio el padre de Manuel, el novio. Aquel dia, en lugar de su madre, fue él
quien trajo a sus hermanas pequeiias al colegio. Estaba dentro del recinto pero
fuera del patio, junto a la valla interior que lo delimitaba. Los chicos, cuando lo
vieron alli, fueron inmediatamente a decirselo a las chicas: «Ha venido el suegro».
Las nifias, como en un acto reflejo, acompafiaron a Fatima, la novia, para que la
conociera. El padre del nifio, contrariamente a lo que parecia haber pensado la

maestra, les siguid el juego y, riéndose, les dijo que la novia era muy guapa.

En aquella ocasion, a pesar de la prohibicion, las y los nifios se salieron
con la suya. La boda gitana se habia introducido en la escuela
«clandestinamente», ocupando una parte del patio y el tiempo de recreo. Por su
parte, los monitores del comedor, que se encargaban de vigilar al alumnado (un
chico y una chica), hicieron «la vista gorda». Permanecieron sentados en uno de
los bancos, justo al otro lado del patio y, sin mostrar ningun interés, vieron la boda
desde la distancia. Su Unica intervencion consistio en acercarse hasta la nifia
marroqui, que jugaba felizmente, para preguntarle si estaba haciendo lo que queria
o alguien la estaba obligando. Aunque la respuesta era obvia, el grupo de nifias y

nifios contestd al unisono que estaban jugando porque querian.

Una vez acabado el tiempo de recreo, cuando estabamos entrando en el
edificio para reanudar las clases, los monitores me explicaron que Dolores, la
maestra, habia prohibido el juego de la boda porque: «Ayer, ya estaban con lo
mismo y vimos que las mayores hicieron un corro y no sé qué querian hacerle a la
nifia». Sus palabras me resultaron muy significativas ya que me dejaron ver, por
una parte, el desconocimiento que se tenia en el colegio sobre el ritual de la boda
gitana y, por otra, la desconfianza y el temor que despertaban las y los nifios del

grupo minoritario.
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Estos, aun asi, vivieron su juego del modo siguiente:
NOVIO: Yo tengo 8 afos.

MARI: Mi primo hoy se va a casar, tiene 8 afios [riéndose] y se va a casar

con Fatima.

NOVIQ: Si, pero, ahora, iba a coger unas cosas porque me quiero vestir pa

mi boda.

Etndgrafa: ;A que estdis jugando?

NOVIO: A una boda, vamos a empezar ya.

MARI: Manu, jyo te visto, yo te visto, yo te visto!. Ahora te vas a cambiar...

NOVIO: Voy a tercero. Jugamos... a hovios, porque yo ya tengo novia de
verdad, ¢eh?. Se llama Fatima, que va ahi, que va ahi... [sefialando un

pupitre situado detras del suyo]

Etnégrafa: ¢ Es gitana tu novia?

NOVIO: No.

Etndgrafa: Y, ¢Por qué has elegido a esa chica?
NOVIO: Porque me gustaba.

MARI: jEh!, jespérate!, que yo es la que se lo enrollé.
Etndgrafa: A ver, vamos a ver...

NOVIO: Es verdad, ella me lo ha enrollao, Mari [se refiere a que ha sido
Mari la que ha mediado entre él y la chica]

MARI: Y yo le hice... le dije: «Fatima ¢quieres salir con el Manu?». Y ella
me dijo si, pero, luego, tenia la vergiienza ahi. Y, luego, fui y dije: «Fatima,
¢quieres salir con el Manuel?». Y dice ella: «Si él no quiere, que no salga
conmigo. Si el quiere, que si». Entonces, yo le dije: «Manuel, ¢td quieres
salir con la Fatima?». Y él dijo si. Y, entonces, ya... Ahi ya celebremos la

boda y to. Y, luego, vinieron ya tantas nifias que ya hicimos jole, ole, ole!.
NOVIO: Y bailamos.

MARI: Y nos divertimos... [lo expresa haciendo palmas]
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NOVIO: Y me levantan asi. [Hace el intento de levantarme sobre sus

hombros]

Etndgrafa: jA ver si nos caemos!. ¢Quién os va a levantar?. Los mas

mayores, ¢no?

NOVIO: El Pedro. [Es un nifio gitano de los mas mayores del colegio, tiene

11 afios]

MARI: A mi también me suben porque yo soy la hermana. Yo era de

hermana.

NOVIO: Apaga [refiriéndose a la grabadora] y nos vamos alli, porfa...
[Quiere continuar jugando]. Ahora, vamos a comer, cuando terminemos, nos
vamos al Valencia. [El Valencia es el local donde las familias gitanas mas

acomodadas del barrio celebran las bodas y los acontecimientos sociales]
MARI: jAl Valencia, vamos al Valencial.
NOVIO: De mentira vamos.

MARI: Pero, ¢sabes qué?. Fatima hoy se ha hinchao a llorar porque no lo

quiere hacer y ya esta. [Se refiere de manera implicita al acto sexual]
NOVIO: ¢Se ha hinchado a llorar?. ¢En dénde?.

OTRA NINA GITANA [Entra en la clase y se mete en la conversacion]: Y

porque hay mucha gente.
NOVIO: jEh!. jSal pa afuera, que estoy grabando!

[A partir de aqui, entra Fatima y participa en la grabacion. Antes de

terminar, Mari vuelve a intervenir]

Etndgrafa: ¢ Cémo fue jugar a la boda?

NOVIO: Porque estoy saliendo con ella, que ya sabes, y...
Etndgrafa: Bueno, pero explicamelo.

NOVIO: Porque se enteraron todos y hacemos bodas...

Etndgrafa: Y, como es que estas saliendo con ella?. ¢ Os gustais?

NOVIO: Si [Fatima, que esta presente, contesta «Si» al mismo tiempo]. Le

dije a la Mari que me lo enrollara.
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Etnégrafa: A ver, ahora que hable Fatima.

NOVIA: Es que se me lia, ¢qué voy a decir?

Etndgrafa: Lo que quieras... la edad que tienes...
NOVIO: Tiene ocho afios, se llama Fatima [la nifia se rie].

NOVIA: ¢Bueno ahora que digo?, [se rien los dos] Tengo amigas, amigos...
De amigos tengo... José, Francisco Suarez, Luis Garcia, Alberto, Jesus,

Toni,...

Etndgrafa: Todos los de la clase, ¢no?

NOVIA: Manuel, Antonio, Jonatan, Carlos, Juan de Dios y... {qué mas?
Etndgrafa: Fatima, ta eres marroqui, ¢no?.

NOVIA: No, murciana, porque he nacido en Murcia.

Etnografa: jAh, bueno! Naciste en Murcia, pero tus papés, ¢son de

Marruecos los dos, eh?
NOVIA: Si.

Etndgrafa: Fatima no es gitana.
NOVIO: Ya [lo s€].

NOVIA: Pero ahora si soy.
Etnografa: (Como?

NOVIA: Que ahora si soy.

Etnografa: ¢ Ahora ya eres? ¢Y cdmo es que ahora ya eres? Explicamelo

carifo.
NOVIA: Porque al...
NOVIO: Porque tu madre se casé con un gitano que es marroqui.

NOVIA: No, no es eso. Es que al ver que todos eran gitanos, pues yo

también quiero ser gitana.
Etndgrafa: Y ¢qué dicen tus padres?

NOVIOQ: Los mios na, que mu guapa.
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NOVIA: Si se entera mi madre me mata, y mi padre, también me mata [se
sonrie]. Porque mi hermano es muy chivato. Mi hermano se lo dice a mi
madre, mi hermano. Y luego, mi madre empieza a pegarme un guantazo
hasta que me quedo llorando. Y dice: «Vas a cortar con el Manu». Y yo le
digo que estoy jugando, asi para engafiarla, porque no quiero que se entere,

pero ella se entero.

Etndgrafa: ;Y por qué se enfadan tus padres, carifio?

NOVIA: Porque no quieren que tenga novio, porgue aun soy pequefia, dicen.
Etndgrafa: Claro, por eso se enfadan.

NOVIA: Y dicen que hasta los dieciséis o veinte afios puedo salir con él,

pero ahora no.

[Interviene Mari]

MARI: Pos, un dia... ¢se lo digo eso del...?
NOVIO: ¢ Del water?

MARI: Si.

NOVIO: Diselo.

NOVIA: Diselo.

MARI: Esa cinta es pa ella. [Se refiere a la cinta que estamos grabando]
NOVIO: No se lo digas a nadie.

Etnografa: No, tranquilo que no lo diré, carifio.
NOVIO: jQue me muera!

Etndgrafa: jQue me muera!

MARI: jMutis!. [significa jcallar! y lo expresa con el gesto de cruzarse los
labios con el dedo indice]. Mira, estaba asi y me viene Encarna y dijo:
«vamos al water, vamos hacer eso... el amor». jA callar!. Ahora estoy

hablando yo. Y luego, y luego, ella estaba llorando y no queria hacerlo.
Etndgrafa: ;Pero como se hace el amor?

MARI: ¢Y me dices a mi? [riéndose]. Bueno, yo lo sé.
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NOVIO: jCéllate!.
MARI: Mira, una encima y el otro encima.

NOVIO: Asi. [Hace el gesto de introducir el indice de una mano en un

circulo formado con el indice y el pulgar de la otra]

Etndgrafa: [Me da la risa]. Bueno, pero sois muy pequefios todavia,

¢no?. Digo yo, ¢eh?.

NOVIA: Eso es lo que dice mi madre, porque ella no quiere que haga eso.
NOVIO: Te voy a decir una cosa, pero no digas nada, ¢eh?.

Etndgrafa: Bueno.

NOVIO: Estoy saliendo con ella y con otra.

Etndgrafa: Una cosa, ¢a qué se puede jugar en el colegio?

MARI: Al escondite, a todos los juegos que queramos menos a hacer bodas
ni na, pero, como ella dijo que si queria hacer la boda, se casaron. jA la vi,
alavay alavivavu! [Se ponen a cantar, jVivan los novios!]. Soy la Mari, la
que estoy cantando, pero, como me gusta mucho Melody, la canto. [Melody

es una cantante de moda entre las adolescentes]

Etndgrafa: Un momento, ¢por qué lo prohibié la maestra?, ¢Por qué

prohibié la boda?

NOVIA: Porque no queria, porque no queria hacer boda, porque a ella no

le gusta que los nifios se hagan bodas, porque no.
MARI: Mira, la sefiorita no quiere que hacemos boda.
NOVIA: Eso es lo que dije yo.

MARI: Vino su madre y le echaba la bronca, por eso no queria la sefiorita

Dolores.
NOVIA: No.
MARI: Pero la sefiorita también es un cielo, un trozo de pan y es mu buena.

(Fragmento de la trascripcion de las grabaciones realizadas con las y los nifios
mientras jugaban en el colegio. El juego de la boda, Octubre 2001).
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2.2 La construccion de un conflicto

Aquel dia del mes de Diciembre cuando llegué al colegio eran las 9.20h.
de la mafiana y ya habia entrado todo el mundo. Una madre paya, en la puerta
principal, al verme y sabiendo a qué me dedicaba, me advirtié de que algo

sucedia: «Hay un monton de nifios llorando, pero no se qué ha pasado».

Efectivamente, cuando entré, vi que un grupo de cuatro nifias y un nifio,
todos gitanos, lloraban con un gran berrinche. Iban de un lado a otro y no querian
entrar en sus respectivas clases como les ordenaba, chillandoles, la Jefa de

Estudios.

El cargo de Jefa de Estudios lo desempefiaba Antonia, una de las maestras
mas antiguas del colegio que contaba con mas de treinta afios de experiencia
docente. Ademas de ser la mas mayor del centro, era la méas alta y corpulenta.
Viéndola por primera vez tan enfadada, entendi porqué era conocida entre las y

los nifios gitanos como «La Sargentox.

Me asusté. Los animos, ese dia, estaban muy alterados. La situacion me

hizo pensar que algo muy serio estaba pasando.

David, el unico chico del grupo, en cuanto me vio, vino corriendo hacia mi
para intentar contarme lo que sucedia, pensando seguramente que lo podia
defender ante las acusaciones de las maestras:

Begorfia, menos mal que has venido, nos quieren llevar a un reformatorio... y
dicen que podemos ir a la carcel porque nos van a denunciar por hacerle
dafio a la maestra y yo nunca he tenido una denuncia... No queriamos

hacerle dafio...

(Alumno gitano, 10 afios)

M2 Asuncion, la Directora, también iba de un lado a otro y, por la
expresion rigida de su cara, interpreté que la cosa podia ser extremadamente
grave. Con el nifio llorando, agarrandose a mi cuerpo y muy asustado, me dirigi
directamente a ella para preguntarle qué habia pasado. Mirandonos a los dos, muy

seria, me respondié en voz alta:
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¢ Qué ha pasado?. Que entre unos cuantos han tirado a la maestra y le han
hecho dafio. Ha ido al hospital. Tiene un hematoma y posibles lesiones en

las costillas y en el cuello. Cuando cayd se dio contra la mesa.
(Maestra, 47 afios)

Las nifias permanecian agrupadas y me observaban desde lejos mientras
hablaba con la Directora. Entre Ilantos, decian: «Begofia no queriamos hacerle
dafio». Aunque yo no podia interceder, se dirigian a mi aclamandose. La
Directora, no aceptaba sus justificaciones y, muy enfadada, les gritaba: «¢A no?,

¢Y por qué os daba risa?».

Una de las nifias, sin acercarse, intentaba excusarse respondiendo: «Al
principio, la maestra también se reia». En ese momento y por la tension de la
situacion, aun sin saber exactamente lo habia que pasado, la respuesta de la nifia
me hizo pensar que, posiblemente, lo que habia empezado como una broma o un

juego, habia acabado en tragedia.

El conflicto estaba servido. El equipo directivo del colegio consideraba a
estas alumnas y alumno culpables de agredir a su maestra. No pude presenciar la
bronca que les echaron antes de mi llegada, ya que ese dia precisamente llegué
tarde. Cuando yo entré al colegio, ya les habian refiido y estaban muy asustados
ante el tremendo castigo que les podia caer encima. Los crios pensaban que las
maestras querian denunciarles y me dijeron que les habian dicho que podian ir al
reformatorio o, incluso, a la carcel. Sin duda, la reclusion penitenciaria como
castigo les habia impresionado muchisimo. Hasta tal punto, que creian que las
maestras consideraban su desafortunada travesura como un delito y, por tanto,
pensaban que las consecuencias podian traspasar el contexto de la escuela y

extenderse fatalmente hasta el de sus propias familias.

Nos dijo la sefiorita: «jSentaros!». Y yo ya mire pa aqui y me senté. Y
cogieron y dijeron las sefioritas: «La policia va a ir a por tu padre... no sé
qué, que os van a meter a la carcel o a un reformatorio... no sé qué». Y yoy
la Encarna llorando, llorando jah, ah...! Porque yo pensaba que iba... la

policia iba a coger a nuestros padres, a mis hermanos, a meternos al
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reformatorio... por lo menos a mi me lo hicieron.
(Alumna gitana, 11 afios)

Mi presencia en el colegio propicié que, de algin modo, las nifias y el nifio
buscaran mi proteccion. Me insistian en que no querian hacer dafio a su maestra 'y
que sélo pretendian levantarla. Como ya me habia pasado en otras ocasiones,
aquel dia percibi que me asociaban a su entorno familiar. Mi posicion de
observadora en esta situacion resultaba extremadamente dificil. A pesar de sus
lamentos, yo debia permanecer al margen. Desde el principio, era la Gnica persona
que parecia escucharles. Por la forma en que se aclamaban a mi, era como si en la
escuela yo fuese para ellos la Unica adulta que podia interpretar razonablemente lo
sucedido y dar crédito a sus justificaciones. Y, de hecho, no iban mal
encaminados. Aunque las maestras les conocian desde hacia mucho mas tiempo
que yo, no encontraban ningun sentido «ldgico» a que las nifias y el nifio quisieran
levantar a su maestra. Su comportamiento habia sobrepasado las estructuras de
participacion en la escuela y no se ajustaba en absoluto al modelo de interaccidn
alumno/maestra previsto por el sistema educativo. Desde la dptica escolar, su
travesura era completamente inadmisible, habia puesto en peligro la integridad
fisica de una maestra y, no sélo eso, ademas, resultaba extravagante por su falta de
significado. Para las maestras, por tanto, el comportamiento de las nifias y el nifio
gitanos representaba una grave trasgresion de las normas que, solo por el hecho de
ser incomprensible para ellas, era muy dificil de justificar.

Desde mi Optica, sin embargo, conociendo a estos nifios dentro y fuera de
la escuela, la supuesta agresion que las maestras veian en su conducta resultaba
sorprendente y, hasta ese momento, todavia inexplicable. Aunque no dije nada, a
mi personalmente, la hipotesis de una broma o un juego que habia terminado en

tragedia me resultaba mucho mas probable.

Me retiré hasta la conserjeria con David, el Unico chico del grupo. Intenté
gue se calmara, le limpié los mocos y le pedi que me explicara exactamente qué
era lo que habian hecho. El nifio no dejaba de llorar y se me hacia dificil entender
sus palabras. Preocupada por las lesiones de la maestra, le pregunté si era cierto

que, entre todos, la habian tirado al suelo, como decian las maestras. El nifio me
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respondid que si pero, explicandome, que no querian tirarla, sino todo lo
contrario, levantarla: «Empez6 Bea, pero, como no podia, le ayudé Amparo v,

después, entre todos».

A continuacién, para no caer en el error de las suposiciones, le pedi que

me dijera para qué querian levantar a la maestra:

Para hacer jViva la maestra!. Es una sefiorita que queremos mucho y de
verdad que no queriamos hacerle dafio, y mira cdmo ha terminado, mi padre
me mata si me ponen una denuncia, yo nunca he tenido nada de eso y de
verdad, Begofia, no queriamos hacer dafio a la maestra y le hemos hecho

mucho dafio, yo me quiero ir a mi casa, quiero irme a mi casa, a mi casa...
(Alumno gitano, 10 afios)

Al pensar en la denuncia y en el dafio que le habian causado a la maestra,
el nifio reanudaba el llanto y entraba en crisis. Su estado evidenciaba que estaba
asustado y que se sentia culpable de un hecho muy grave. Incluso yo llegué a
creer que se habian metido en un buen lio. Disimulando mi preocupacion, para

calmarlo, le dije que no iba a pasar nada.

Era tal su desesperacion que me repetia una y otra vez que no querian
hacerle dafio. Insistia en que, si algo malo habia pasado, habia sido un accidente.
Llorando, me preguntaba: «¢Por qué las maestras no nos creen y se comportan

asi?». Yo, en aquel momento, no tenia todavia la respuesta.

En lugar de responderle, para tranquilizarlo, le recordé que habian llamado
a sus padres y que no tardarian en llegar. Le aseguré que nadie lo iba a llevar a
ningun reformatorio. Pero mis palabras no fueron suficientes para que el nifio
dejara de llorar, ya que, por otra parte, temia la reaccion de su padre. Sabia que
probablemente lo interpretaria como un juego imprudente y, temeroso de la
consecuente reprimenda que le podia caer encima, me decia: «TU no sabes como

pega mi padre. Se quita la correa y te deja hasta marcas en el cuerpo.»

Al pasar por delante de nosotros, yendo en direccion a su clase, la Jefa de
Estudios oy6 que me estaba contando, en singular y refiriéndose a una de las

nifias, su version sobre lo sucedido. Se referia a Beatriz: «Entonces la cogio [a la
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maestra]...». Acusandole de nuevo, en voz alta y sin pararse, la maestra le

corrigio: «Cogimos, plural, cogimos».

A pesar de que hacia poco tiempo que habia comenzado mi trabajo de
campo en la escuela, ya era consciente de que mi proximidad y empatia con
respecto a los nifios me podia enfrentar a las maestras y, por tanto, me esforcé mas
gue nunca en no perder la calma. Mostrandome segura, le dije a David que no se
preocupase porque la cosa no seria para tanto. El nifio continuaba asustado, pero
le pedi que obedeciera y entrara en clase para evitar que le volvieran a refiir.
David confio en mi. Le acompafié vy, sin llorar, entré en su clase. Mientras tanto,
la Directora y la Jefa de estudios, gritandoles, consiguieron que las nifias entraran

en la suya.

2.2.1 Como escarmiento

En los pasillos ya no quedaba nadie. Entré en la sala de profesores. Celia,
la maestra interina a quien, supuestamente, los nifios habian agredido, estaba
sentada lloriqueando junto a la mesa. Me sorprendid que estuviera en el colegio
porque, como los nifios, yo también la creia en el Hospital. En cualquier caso,
verla me tranquilizé6 muchisimo. Era evidente que para darles un escarmiento las

maestras les habian mentido. Una de las nifias lo entendio del siguiente modo:

Nosotros pensdbamos que era de verdd y era pa meternos miedo. Y
cogieron, y luego nos mandaron pa aqui la sefiorita, y dijo: «Ala, no sé qué,
ahi sentas, ahi todo el rato, hasta la hora del recreo». Y a la hora del recreo
me dijo la Tofii: «Es mentira, me lo han dicho». Hablemos con la sefiorita y
dijo: «Es mentira pero otra vez que lo hagais eso, sera de verda». Y, luego,

ya cogimos y ya no se lo hemos hecho mas.
(Alumna gitana, 11 afos)

La maestra interina me dijo que estaba muy disgustada y que se habia
tomado un calmante porque le dolia todo el cuerpo. No me comentd nada de que
tuviera lesiones en el cuello ni tampoco en las costillas. Por lo visto, el decirles

que se habia lesionado formaba parte de la estrategia tomada por el equipo
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directivo para escarmentar a las nifias y el nifio. Me senté frente a ella y escuché

con atencion su version de lo sucedido.

Coincidié fundamentalmente con lo que, un momento antes, el nifio me
habia contado. Tomo la iniciativa de levantarla una de las nifias, Bea, la méas
delgaducha. Al no poder con su peso, le ayudd otra de las comparieras y, después,
continuaron todos a la vez. Celia les pidié que desistieran porque la iban a tirar,
pero no le hicieron caso y, entusiasmados, siguieron hasta que, practicamente, la
tiraron. Acabd su relato remarcando que, estando ya en el suelo, los nifios se

rieron.

Tras escuchar su version, le pregunté directamente si pensaba que querian
hacerle dafio. Me respondié airada que no creia que tuvieran intencion de
agredirla, pero que las consecuencias habian sido las mismas: «La que ha acabado
en el suelo y, con varios golpes, soy yo. La cosa no puede quedar asi y, desde
luego, estoy de acuerdo con la bronca que les estdn montando». En ningun
momento afirmé que quisieran hacerle dafio pero, por la actitud que habia tomado
frente a lo sucedido, la intencionalidad de su comportamiento no parecia
importarle. Lo que ella pensaba que debia sancionarse no era los dafios fisicos, ya
gue admitia que, tratdndose de nifios, se podian considerar accidentales, sino el
hecho de haber provocado que acabara en el suelo. La confianza que se habian
tomado los crios quebrantaba la jerarquia que debia regir las relaciones entre ella,
como maestra y su alumnado, en esta ocasion, gitano. Desde su Optica, este grupo
formado por cuatro nifias y un nifio no habia respetado su posicion de maestra ni

las normas de disciplina que deben funcionar en la escuela.

A pesar de las mentiras sobre su falso ingreso en el hospital con lesiones
que no tenia, en ningln momento de nuestra conversacion cuestioné «la bronca
que les estaban montado» ni la estrategia de escarmiento que el equipo directivo
estaba poniendo en practica. Aun asi, percibi que mis preguntas sobre lo sucedido
le resultaban incobmodas. Parecia que se sintiera enjuiciada e interpretase que yo,
por el hecho de preguntar por la intencionalidad de sus alumnas y alumno, me
estaba poniendo de parte de los nifios. Su actitud frente a mi evidenciaba que mi

pregunta sobre esta importante cuestion le molestd. Reacciond como si yo
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estuviera restando importancia a la gravedad que ella atribuia a lo sucedido o, de
algun modo, les estuviera defendiendo. Lo noté porque, indignada, me recalco:
«Con intencidn o sin ella, las consecuencias son las mismas. Me han hecho dafio

y €s0 Nno se puede permitir.

Durante la media hora de recreo (de 10.30h. a 11h.), contd lo que habia
pasado a los comparieros y compafieras que no almorzaban en el bar y solian
tomar el café alli mismo, en la sala de profesores. Yo estaba delante cuando se lo
explicaba a Remedios, la maestra que despertaba menos simpatias en el centro.
Esta maestra tenia mucha experiencia docente y estaba desde hacia muchos afos
en el colegio pero, debido a su caracter, que muchas personas consideraban
polémico y antipatico, poca gente se llevaba bien con ella. A Remedios, le
resultaba extrafio que se le hubieran apoderado las nifias. Cosas asi, a ella no le
pasaban, afirmaba muy convencida. Haciendo incluso el gesto, le pregunto a la
compafiera interina: «Y, ¢no pudiste enganchar a alguna de la trenza?». Con
firmeza y seguridad, se pronunciaba ante los presentes diciendo que eso era lo que
ella hubiera hecho si hubiese estado en el lugar de Celia. Imagindndome la escena
de lucha libre que Remedios sugeria desde su experiencia y, aun sabiendo que
Celia estaba muy molesta con las nifias porque se rieron cuando acabé en el suelo,
tuve que reprimirme porque a mi también me daba la risa. Reconozco que me
esforcé para que no me lo notaran. Bromas aparte, el talante defensivo de la
experta maestra frente a las nifias me parecié cualquier cosa menos el de una

educadora.

Por otra parte, percibi que la actitud lastimosa de la interina no sélo
generaba la solidaridad del resto de compafieros y compafieras, sino también
convertia a las nifias y al nifio gitanos en los responsables incuestionables de su
desagradable experiencia. Actuando como victima de una supuesta agresion, Celia
no salié de la sala de profesores en toda la mafiana y, como habian dicho a sus
alumnos que estaba en el hospital, observé su temor a que la vieran cuando se
abria la puerta. No sali6 de alli ni siquiera cuando llegaron las familias. Aunque

no me pronuncié al respecto, me parecio que la artimafia de ocultarse era
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desmedida y que la cosa podia estar yendo demasiado lejos. (Se estaban

ensafando para darles una leccion?.

Personalmente, mi asombro no lo producia el hecho de recurrir al engafio,
ya que podia interpretarlo como una forma, licita o no, de escarmiento, sino todo
el tiempo que se tomo la maestra interina para reaccionar ante el comportamiento
de estos nifios. Si consideraba oportuno o necesario dar parte de lo que le habia
pasado el dia anterior, me preguntaba a mi misma ¢;por qué no lo hizo

inmediatamente?.

Me conté que, cuando la tiraron, aun faltando unos minutos para 17h.,
salio de clase sin decir nada a nadie y se fue a casa muy enfadada. También me
confesd que tuvo ganas de darles una buena torta, pero que no lo hizo por miedo a
perder los nervios. Aun asi, poco le debi6 faltar, ya que las nifias percibieron su
nerviosismo. Cuando me lo contaron, eran conscientes de que la habian sacado de

quicio. Me decian: «la maestra estaba atacé [atacada] de los nervios».

Aguel mismo dia por la noche, Celia me dijo que fue a que la visitara un
médico porque, del golpe, le dolia el cuello. En el hospital, al contrario que en el
colegio y al margen de las supuestas intenciones agresivas de sus alumnas y
alumno, dijo que se habia caido. No inform¢ a la Directora ni a la Jefa de Estudios
de lo que le habia sucedido hasta el dia siguiente, cuando volvié a la escuela. La
maestra interina tuvo tiempo durante toda la noche de pensar su posicion ante el
comportamiento de su alumnado y, también, la decision de dar parte al equipo
directivo para que se tomaran medidas. Aquella mafana, tras haber recapacitado
durante la noche, reacciond delegando en instancias superiores su quebrantada
autoridad y decidi6 (o decidieron) que lo mas acertado ante la situacion era
permanecer apartada en la sala de profesores.

2.2.2 La llegada de las familias gitanas al colegio

Fueron tres las familias gitanas que, habiendo recibido la llamada del
colegio, acudieron para hablar con las maestras. Cuando llegaron los primeros

padres, sali de la sala de profesores para ver cdmo se producia su encuentro con
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las maestras. Aunque esta familia solia venir a menudo por la escuela, lo que yo

presencié no fue un encuentro, fue mas bien un desencuentro.

La Jefa de Estudios los atendi6 en la entrada. Venian acompafiados de la
abuela y decian que se habian dejado sola la parada en el mercado. Preguntaron
qué habia pasado. La Jefa de Estudios les respondié de manera concisa y directa
que su hija y los demas nifios habian tirado a la maestra. La nifia, que también
estaba presente, interrumpia llorando para explicar que querian levantarla pero sin
hacerle dafio. Los padres, alarmados por las posibles lesiones causadas a la
maestra, se interesaron por ella. Por una parte, reconocian que los nifios se habian
sobrepasado: «Son nifios, son nifios, y ya se sabe que a veces se pasan de la
raya». Pero, por otra, consideraban excesivo haberles dicho que les iban a
denunciar como si fueran criminales. Intentaron explicar que, seguramente, habia
sido jugando. La hija, en medio de la escena y sabiéndose protegida por su
familia, acusaba a la Jefa de Estudios de que les habia dicho que irian a la carcel si
a Celia, su maestra, le pasaba algo. Preocupados por la denuncia y ante la
gravedad que podia alcanzar el asunto, le pidieron insistentemente a la Jefa de
Estudios que tuviera en cuenta que los nifios no querian hacer ningun dafio a la

maestra.

No llegaron a entenderse. La Jefa de Estudios, lejos de mostrarse
comprensiva, insistia en que los nifios habian agredido a la maestra. Ante su
severidad, el talante protector de la familia aumentaba por momentos. El padre
defendia a su hija y, nervioso, insistia en que se trataba de un accidente. La actitud
firme de la Jefa de Estudios no cambiaba. Levantando la voz, el padre alegaba
que, en otra ocasion, fue su hija quien sufrié un accidente estando en la escuela y,
sin embargo, ellos fueron comprensivos y no denunciaron a nadie: «ni al colegio
ni a nadie», exclamaba nervioso. Con sus escasas palabras y, a su manera,
argumentaba que si hubieran considerado el accidente de su hija como la
consecuencia de un descuido o negligencia por parte de las maestras: «porque no
le hicieron ni caso a mi hija», también hubieran podido denunciar a la maestra o
al colegio. En tono de resignacion, le recordaba a la Jefa de Estudios que ellos

fueron comprensivos y no lo hicieron. La abuela, en un momento de la
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conversacion, argumentd la defensa de su nieta afiadiendo que, si la maestra
queria denunciar a los nifios, seria posiblemente con la intencién de cobrar una
indemnizacién o de coger la baja’ porque, si no era asi, no podia entender lo que
pasaba. En definitiva, bajo ningin concepto la familia admitia que los nifios
hubiesen lesionado a su maestra intencionadamente. Repetian una y otra vez: «No
nos cabe en la cabeza». No intentaron explicar el sentido de su comportamiento,
ni podian justificarlo, puesto que lo consideraban una chiquillada imprudente.
Reconocian la insensatez de los nifios por intentar levantar a la maestra pero, de
ningun modo, aceptaban que en la escuela trataran a sus hijos como delincuentes.
Como sancion, la denuncia, la cércel o el reformatorio les parecia una verdadera
barbaridad.

Viendo que no llegaban a ponerse de acuerdo, para evitar el escandalo y
con una actitud rigida parecida a la de su compafiera, la Directora les hizo entrar
en su despacho y les repitié que los nifios, efectivamente, habian agredido a la
maestra. Los padres, nerviosos, indignados e impotentes, ante la evidencia de que
el entendimiento era imposible, decidieron acabar con la conversacion. Se fueron

y se llevaron a su hija con ellos.

A continuacién, llegd Luisa, la madre de David. Nos cruzamos por el
pasillo pero caminaba tan directa que ni siquiera me vio. Se dirigia ansiosamente
hacia la clase de su hijo. Irrumpié en la clase y lo hizo salir. Su primer choque fue
con la tutora del nifio. La maestra le llamo la atencion por entrar de esas maneras
en la clase. La madre le contestd: «Mi hijo sale de la clase porque a mi me da la

gana, que para eso soy su madre».

Seguidamente, Luisa se dirigié con su hijo al despacho de la Directora
para pedir explicaciones sobre lo que estaba pasando. El nifio, entre lloros, ya se
lo habia contado. Le dijeron lo mismo que a la otra familia y su reaccion fue muy
parecida. Tampoco aceptaba que su hijo hubiese agredido a la maestra.

Consideraba que habia sido un accidente porque estaba convencida de que los

10 «Coger la baja» es la expresion que se utiliza cominmente en el ambito laboral para referirse al
derecho de los trabajadores a no presentarse en su puesto de trabajo por motivos de enfermedad o
accidente.
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nifios la tiraron sin querer. Con maés facilidad de expresion que el matrimonio
anterior, explico a las maestras — estaba hablando con la Directora y la Secretaria -
el significado exacto de la palabra agresion. Les dijo: «Agredir quiere decir que se
tiene intencion de hacer dafio a alguien y los nifios no querian hacer dafio a la
maestra. No estoy dispuesta a aceptar que tratéis a mi hijo como a un criminal ni
que le digais que lo vais a denunciar a la policia, o que va a ir a un
correccional». Mientras hablaba, se le notaba muy nerviosa y sus lagrimas

estaban a punto de saltar.

Cuando pregunto por la maestra, le dijeron que tenia lesiones en el cuello y
en las costillas. Me sorprendié muchisimo que a la madre del nifio le continuaran
ocultando la verdad. Engafar al nifio podia tener sentido si lo que pretendian era
darle un escarmiento inolvidable, pero engafiar a su madre me pareci6 una téctica
del todo improcedente que, de no haber estado alli presente, me hubiese resultado

increible.

Viendo la reaccion de estas dos familias, me preguntaba a mi misma: si las
maestras se habian equivocado porque habian malinterpretado a los nifios,
¢consideraban que era demasiado tarde para cambiar de actitud?. Si, en la
practica, no estaban teniendo en cuenta el punto de vista de las familias, ¢para qué
las habian llamado?. La tensa situacién que estaba presenciando hizo que,
interiormente, me planteara la posibilidad de que la posicion tomada por las
maestras, como representantes de la autoridad escolar, pudiese llevar implicita su
voluntad de escarmentar también a las familias de este grupito de alumnado
gitano. Permaneci observando atentamente la escena y sin pronunciar ni una

palabra.

Esta madre gitana, dirigiéndose a su hijo y con voz firme, le explicd
delante de todas las presentes que no iria a ningun «correccional» porque sus
padres no lo estaban educando para eso. Asimismo, le recordd que no se debia
jugar con las maestras como si fueran nifios porque se les debe un respeto.
Después, responsabilizando a la Directora, dijo que no esperaba el injusto enfoque
que se le estaba dando al asunto. Le advirtio de que ella, como madre, era quien

podia denunciar al colegio por los dafios psicologicos que podia estar sufriendo su
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hijo. Le aseguro que, a pesar de la confianza que le habia tenido hasta la fecha -
refiriéndose a la colaboracién mantenida entre ellas en el intento de educar al nifio
alejado de las malas influencias -, no estaba dispuesta a soportar que se le tratara
de tal forma y que, si no tenia mas remedio, acabaria cambiando al nifio de
colegio. Incluso, dio el nombre del centro privado-concertado que recibia a la
mayoria del alumnado payo que, de un tiempo a esta parte, se cambiaba de
colegio. Esta madre gitana, a pesar de la tension y la dureza de sus palabras,
mantuvo la compostura y no perdié la calma. La expresion de su cara reflejaba
una gran tristeza. Creo que todas las presentes pensabamos que se iba a echar a

llorar en cualquier momento.

Ante esta gitana, la Directora parecia conmovida. Observé su cara de
circunstancias e intui que, como yo, se daba cuenta de la dolorosa situacién que se
habia desencadenado. Tras un denso silencio, reacciond e intentd suavizar la
situacion cambiando completamente el tono y pidiéndole al nifio que no se fuera

con su madre y que se quedara en la escuela.

David, en el despacho de la Directora y tras la intervencion de su madre,
ya no lloraba. Evidentemente, se sentia protegido. Al igual que hizo a primera
hora de la mafiana una de las nifias, se defendia de las acusaciones alegando que la
maestra también se reia al principio y repetia que no pensaron que se podia hacer
dafio. Creo que sus justificaciones no sélo pretendian ser validas ante la escuela,
sino también ante su madre. El nifio era consciente de su papel de intermediaria
frente a su padre. Sabia que, una vez en casa, recibiria seguramente otra severa

reprimenda.

Aunque las maestras no le dieron la razén, el cambio de tono y de actitud
de la Directora frente al nifio hizo que la madre reaccionara positivamente. Lo
dejo en el colegio y me pidié que, por favor, la acompafiara a tomar un café.
Charlamos una media hora. Durante nuestra conversacién, se mostraba
convencida de que habia dejado claro que su hijo no habia agredido a nadie.
Criticaba lo desmesurada que le parecia la reaccion punitiva de las maestras y
pensaba que habian tratado a los nifios como si fueran criminales. De la Jefa de

Estudios, pensaba que era una maleducada y que iba de ogro por la vida. A la
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Directora, sin embargo, la tenia en buen concepto. Hasta ese dia, pensaba que era
una persona sensata y, como a ella misma le habia dicho, le resultaba extrafia su
desacertada actuacion. Luisa, a pesar de su enfado, se mostraba comprensiva ante
la dificultad de las maestras para hacerse respetar por los nifios:

Sé que hacerse de respetar puede resultarles dificil, pero no acepto de
ningln modo su actuacién, pienso que no es forma de interpretar ni de
afrontar el problema. No entiendo por qué actlan de esa manera. Los nifios

no han agredido a nadie.

(Madre gitana, 43 afos)

La proximidad que, en el entorno familiar, siempre habia mostrado hacia
las y los nifios gitanos hacia que mi postura de etnografa en la escuela,
caracterizada por la no-intervencion frente a lo que les sucedia, fuera dificil de
aceptar por sus familias. Siendo consciente de ello, aproveché la ocasion para
explicar a esta madre gitana en qué consistia mi trabajo de observacion en la
escuela. Lo entendid y, en ninglin momento, me cuestiono el no haber intervenido
frente a las maestras en favor de los nifios. Consideraba que mi posicion en la
escuela era muy delicada porque, desde su Optica, me hallaba entre dos frentes.
Me mostrd su confianza diciéndome que me ayudaria intentando explicar a las
demés familias gitanas que yo no debia intervenir en el colegio. Luisa era
consciente de que solo manteniéndome al margen de los conflictos, me seria
permitido observar qué pasaba en la escuela «desde dentro» y como trabajaban las

maestras con sus hijos.

Cuando regresé al colegio, la Directora estaba en el despacho interrogando
con un tono mucho mas suave a dos de las nifias que habian intervenido en el
desafortunado incidente. Les preguntaba sobre lo que habian hecho y por queé. Las
nifias, mucho mas tranquilas, le trataban de explicar, mientras se comian el
almuerzo, que intentaron levantar a su maestra porque estaban contentas, a modo
de broma. Yo también les pregunté para qué querian levantar a la maestra vy,
entonces, por primera vez, respondieron con el término que se utiliza en su grupo
para referirse al levantamiento de los novios en la boda: «Para hacerle el

Titiritero, Begofia, el Titiritero». Significativamente, el tono de la contestacién de
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las nifias dejaba claro que la respuesta, siendo yo quien preguntaba, les parecia
obvia. Efectivamente, la hubiera podido dar por supuesta, pero el hecho de no
hacerlo favorecié que me pudiera percatar de que la Directora no las estaba
entendiendo.

Sin hacer ningln comentario, para que M? Asuncion viera exactamente en
qué consistia «el Titiritero», invité a las nifias a que me lo hicieran.
Inmediatamente, la mas menuda (calculo que pesaba menos de 30 kilos), la misma
que habia cogido la iniciativa con la maestra interina, me agarr6 de una pierna
mientras la mas grande hacia lo mismo con la otra. Antes de que me diera tiempo
a sujetarme para evitar que me rompieran la crisma con la demostracion, me

levantaron entre las dos hasta casi un metro del suelo.

A partir de ese momento, pensando que habia quedado suficientemente
claro que no habian agredido a la maestra, me dediqué a observar si se producia
algun cambio en la interpretacion de lo sucedido y en las actitudes del equipo

directivo frente a los nifios y sus familias.

2.2.3 El miedo y la desconfianza de las familias gitanas

Un poco mas tarde, llego la tercera y ultima madre gitana que acudio a la
escuela. Era la madre de una de las nifias que acababa de hacerme «el Titiritero»
delante de la Directora. Al igual que su cufiado, el primer padre que se acerco al
colegio, al llegar, coment6 que habia dejado sola la parada en el mercado. Estaba
muy nerviosa y a punto de llorar. A mi, que de nuevo me hallaba en medio de la
escena, aungue me conocia y sabia de mi trabajo, ni siquiera me miré durante todo
el rato que permanecimos en el despacho. Estoy convencida de que su indiferencia
hacia mi no se debia al respeto y aceptacidon de mi posicién imparcial en el asunto.
Conociéndola, puedo imaginar la rabia que le debié producir que no interviniera a

favor de las nifias en este desgraciado incidente.

Esta madre tenia cierta informacion de la situacion porque habia hablado
con sus parientes antes de acudir al colegio. Estaba convencida de que las
maestras pensaban denunciar a los nifios y sabia también que les habian dicho que
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se los iban a llevar a un reformatorio. Aparte de ella, en el despacho, nos
encontrabamos la Directora, la Secretaria, la Jefa de Estudios, que entraba y salia,
y yo misma. Sus primeras palabras fueron rotundas: «No me fio y me llevo a mi
hija», les dijo claramente. A continuacion, los nervios la traicionaron y empez6 a

llorar defendiendo a su hija y a despotricar en contra de la maestra:

No han hecho nada malo, la maestra querra cobrar por haberse caido,
¢dénde esta la maestra?. Que me ensefie lo que le han hecho los nifios. No
hay derecho, si no queréis que vengan gitanos, lo vais a conseguir, esto no
es forma de tratar a unas criaturas. ¢;Qué os habéis creido?. Yo me llevo a
mi hija.
(Madre gitana, 47 afos)

La Directora, viendo a la mujer en tal estado de angustia y nerviosismo,
intentaba, aunque no lo conseguia, tranquilizarla. La llamaba por su nombre y le
explicaba serenamente que los nifios no se habian portado bien y que las
consecuencias podian haber sido muy graves. Pero la madre, por encima de todo,
defendia la inocencia de su hija y de los demas nifios: «Parece mentira que 0s
comporteéis asi con los nifios». Al mismo tiempo, responsabilizaba a su maestra
por lo sucedido y la culpaba directamente por su incapacidad para hacerse respetar
por los nifios: «Menuda maestra serd que ni siquiera los nifios la respetan, la
culpa es de ella. Una maestra se debe hacer respetar por sus alumnos. ¢Verdad
que a Usted no se lo hacen? [dirigiéndose a la Jefa de Estudios, la maestra de mas

edad]. Al colegio se viene a que la maestra te ensefie y no a jugar con los nifios».

Esta madre se enfrentd al equipo directivo evaluando la profesionalidad de
la maestra interina y cuestionando su capacidad para ensefiar y aplicar la
disciplina. Sus palabras aumentaron la tension del momento y provocaron que las
docentes se pusieran a la defensiva frente a sus acusaciones. Delante de la madre,
las maestras no admitieron la critica que estaban recibiendo con respecto a la
profesionalidad de la interina. Tampoco reconocieron en ningin momento la
posibilidad de haberse equivocado interpretando que lo sucedido era el resultado
de una agresion por parte de los nifios y no de un desafortunado accidente

provocado por una travesura infantil.

«El titiritero» 49



La madre, con un tremendo disgusto, salio del despacho y le ordend a su
hija que cogiera sus cosas porgue se iban. La nifia le obedecid sin decir nada.
Viendo que su tajante reaccion afectaba directamente a la nifia, las maestras le
insistieron para que la dejara en la escuela. Aunque no se habia quedado a
escucharla, incluso la Jefa de Estudios intentd convencerla con el argumento de
que la nifia debia permanecer en la escuela porque tenia clase. Entre todas, no
evitaron que la madre se llevase a su hija 'y que perdiera las horas que le quedaban
de clase. La madre gitana, ultrajada y movida por el miedo, antes de abandonar el
colegio con su hija, se dirigio a la Directora para expresarle claramente su

desconfianza: «Me la llevo porque puede venir alguien y llevarse a mi hija».

2.2.4 Los limites de mi trabajo en la escuela

Después de haber presenciado el choque entre las familias gitanas y la
escuela, estuve un momento en la sala de profesores con Encarna, la Secretaria.
Con todo este asunto y dado que Celia, la maestra interina, no se habia movido de
alli, habia estado muy ajetreada ocupandose de todo el alumnado de 5°A, que se
distribuia normalmente en un grupo flexible atendido entre ella y la interina. Hasta
este momento, no habiamos tenido oportunidad de cruzar una palabra sobre lo que
estaba pasando. En cuanto pudo, la Secretaria aprovecho la ocasion y, poniéndose
muy seria, me recrimind que no deberia haber salido del colegio con la madre
gitana porque yo no debia intervenir. Inmediatamente, le aclaré que salir a
tomarme un café con la madre de un alumno no significaba que estuviera
interviniendo. Contrariada, me advirtié de los limites que tenia mi trabajo en la
escuela: «Tu trabajo esta exclusivamente en el recinto escolar». Con la actitud
ingenua de quien parece que no se entera de nada, me justifiqué explicandole que
me interesaba observar en todas partes y recoger el testimonio de todo el mundo.
La maestra, ante mi justificacion, no afiadié nada mas y salio con prisas de la sala
de profesores. Yo sali detras de ella y continué con mi trabajo dirigiendome a la

clase de 1°A para grabar a una nifia.

Las clases de la mafiana ya habian terminado. Mientras estaba grabando, la

Jefa de Estudios me llamo para que fuera a su clase. Estaba reunida con la
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Secretaria y la maestra interina. Cuando llegué, estaban analizando lo que habia
sucedido y amonestando a la que, hasta entonces, parecia exclusivamente la
victima. De inmediato, me di cuenta de que existia por parte de la escuela una
doble lectura y una doble posicion frente al problema. Delante de las familias, la
capacidad de la maestra interina para desarrollar su trabajo no se habia
cuestionado y, considerandola victima, se culpaba de lo sucedido exclusivamente
a las nifias y al nifio. Detrés, coincidian béasicamente, aunque desde otra
perspectiva, con la dura critica que les hizo una de las madres gitanas («No sabe
hacerse respetar por los nifios») y, en consecuencia, reconocian que Celia tenia su

parte de responsabilidad en el asunto.

Entre Celia y las maestras que formaban parte del equipo directivo, existia
una relacion jerarquica articulada no sélo por la estructura escolar, sino también
por la antigiiedad en el colegio y la experiencia docente acumulada. La Secretaria
y la Jefa de Estudios, ambas mas mayores que ella, consideraban que su actitud
frente a las y los alumnos no era acertada y lo atribuian en gran medida a su falta
de experiencia. El discurso que dirigian a la joven maestra, desde la superioridad

que les conferia su posicion, contenia una clara intencion aleccionadora.

Estando yo delante, le explicaron en qué consistia el respeto. Segln su
punto de vista, el respeto en la escuela debia manifestarse a través del orden y la
disciplina. La relacion de respeto, desde su Optica, debia quedar al margen del
afecto y la confianza. El error de la interina, para ellas, era haber consentido a los
niflos demasiadas confianzas. Para corregirlo, le dijeron que, a partir de ese
momento, debia mostrar su autoridad estableciendo distancias. En adelante, le
recomendaron que ni siquiera debia permitir que los nifios la tocaran. La Jefa de

Estudios le dijo explicitamente: «A partir de ahora, nada de contacto fisico».

Tras estas palabras, capté que la idea de respeto que tenia la Jefa de
Estudios y que parecia barajarse en la escuela diferia por completo de la norma
gue yo habia observado entre las familias gitanas. En el entorno sociofamiliar del
alumnado gitano, también habia tenido la oportunidad de ver cdmo las personas
adultas establecian orden y disciplina al tiempo que exigian una relacion de

respeto. No obstante, la diferencia substancial que yo encontraba con respecto a la
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escuela era que las relaciones socioeducativas entre las y los adultos gitanos y la

infancia se basaban fundamentalmente en las muestras de afecto y confianza.

Por otra parte, como habia sospechado, mis preguntas y mi proximidad
con respecto a las y los nifios gitanos y sus familias habian generado entre las
maestras recelos hacia mi persona. Indagar sobre la intencionalidad de su
comportamiento, asi como haber salido del colegio con una de las madres gitanas,
para ellas, sobrepasaba los limites del trabajo etnografico. Consideraban que habia
tomado parte en el conflicto y que me habia puesto a favor de los gitanos. En
consecuencia, me llamaron la atencion recorddndome que mi papel era observar

pero no intervenir,

Por mi parte, cuando me pidieron explicaciones sobre mi posicion de
etnografa, se las di, y no sdlo eso. También aproveché la ocasion para contarles
mis averiguaciones sobre lo que las nifias y el nifio querian hacerle a Celia, su
maestra, cuando intentaron levantarla. Les explique que se trataba de lo que los
gitanos del barrio Ilaman «el Titiritero». Al oirlo, la reaccion de la Jefa de
Estudios fue rapida y contundente: «EI Tirititero que lo hagan en su puta casa».
Tras esta evidente muestra de intolerancia, me aclaré de forma concluyente que:
«En el colegio se deben cumplir unas normas y es necesaria la disciplina». Su
postura, desde mi punto de vista, no sélo expresaba el rechazo a que la cultura
gitana se hiciera visible en la escuela. También llevaba implicito el
convencimiento de que las y los alumnos gitanos, comportandose como tales,
representaban una amenaza para el orden escolar. Como habia visto hacer a
muchas nifias y nifios gitanos, frente a la incomprension de la Jefa de Estudios,
opté por el silencio. No discuti ni afiadi absolutamente nada.

2.2.5 El desenlace: pedir perdon y aceptar una falta grave

Ese dia, como tantos otros, comi en la sala de profesores con el maestro y
las maestras que se gquedaban habitualmente en el comedor escolar. Durante la
comida, no se toco el tema. Tampoco surgieron reflexiones de ningun tipo salvo el

comentario de la Directora para decir que habia sido una mafiana nefasta.
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Mientras comiamos, las nifias, que ya sabian que Celia se encontraba en la
sala de profesores, querian hablar con su maestra para disculparse. Viendo que no
salia, cuando me vieron por el pasillo en direccion a la cocina, me encargaron por
favor que le pidiera perdon de su parte. Les dije que lo haria. Aunque no podia ni
queria eludir su encargo, tuve miedo de que volvieran a acusarme de que estaba
interviniendo y opté por no hacerlo inmediatamente. De nuevo, sali de la sala de
profesores para ir a la cocina a por el café. Las nifias, apenas me vieron, me
preguntaron: «¢Se lo has dicho?». Les dije que todavia no. Sin mas demora, con
el café en la mano y con toda naturalidad, al entrar en sala de profesores, dije en

voz alta: «Las nifias me dicen, insistentemente, que te pida perddn de su parte».

Tras escuchar mi mensaje, Dolores, la maestra encargada del comedor
escolar, intervino en contra de las nifias: «Eso no es forma de pedir perddn, tienen
que ser ellas las que se lo digan». M? Asuncion, la Directora, en esta ocasion, las
defendid y lanz6 otro mensaje subliminal dirigido a la maestra interina: «No son
ellas porque no se les ha dado la oportunidad, estan esperando a que salga Celia.
Todavia no ha salido». Celia lo recibi0 y, sin decir nada al respecto, sali¢ hasta la
puerta y permitié que las nifias se disculparan. Yo observaba desde lejos. No pude
escuchar lo que las nifias le dijeron ni lo que la maestra les contestd porque las
tenia lejos y a mis espaldas. La conversacion fue muy breve, no estuvo con ellas
ni tres minutos. Al momento, volvié a entrar y continio comiendo sin hacer

ningun comentario.

La tarde fue mucho mas tranquila. Las clases se desarrollaron con
normalidad y pronto se hicieron las 17h. Yo estaba bastante cansada y me
disponia a irme a casa. Saliendo, me crucé con los padres de David. La madre
Ilevaba una nota en la mano y estaba muy enfadada. Me la puso delante de la cara
y me dijo: «Mira esto, Begofia. ¢Lo has visto?». Le dije que no, que no estaba al
corriente. Entonces continud: «Es que a los nifios les han dado una nota para que
la firmemos los padres. Lee y mira que pone». La cogi y la lei. Era una
notificacion que debia ser firmada por los padres como aceptacion de una falta

grave. Era la primera noticia que tenia sobre la nota. Exactamente ponia: «Falta
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de disciplina grave por AGREDIR Y DERRIBAR A LA MAESTRA». Ya estaba

firmada por la Jefa de Estudios.

La madre gitana me pregunto: «¢La Directora es consciente de esto?».
Imaginaba que si, pero no le pude contestar porque a mi, de la nota, me habian
mantenido completamente al margen y, hasta ese momento en que ella me la
estaba ensefiando, yo no la habia visto ni tampoco sabia de su existencia. El padre
tenia cara de circunstancias pero estaba mas calmado. La madre, frente a la
conserjeria, buscaba desesperadamente a quien la habia firmado y, en voz alta,
exclamaba: «Pero, ¢qué se creen esta gente, que estamos idiotas o qué? ¢Como
voy a firmar que mi hijo ha agredido y derribado a la maestra si es mentira?. La
que voy a denunciarles soy yo. ¢Donde estd la malcarada esa?. La Jefa de

Estudios es, ¢no?».

La Jefa de Estudios ya se habia ido. La madre me pidié que avisara a la
Directora. Lo hice. M# Asuncién salié con aire tranquilo disculpandose de no
disponer de mucho tiempo porque tenia a su madre en el hospital y debia irse
enseguida. No sé cdmo lo hizo pero, mientras la madre despotricaba conmigo,
entr6 con el padre en su despacho. A los pocos minutos, cuando salieron, M?
Asuncion se fue y el padre ya no tenia la nota en la mano. Cuando le
preguntamos, nos dijo que se la habia quedado la Directora. Su mujer lo trato de
ingenuo y le regafio diciéndole que no deberia habérsela dado.

Salimos juntos del colegio. En la calle, el matrimonio iba discutiendo
porgue el marido le habia devuelto la nota a la Directora. Luisa, la mujer, aunque
no la habian firmado, no estaba tranquila por el destino que la escuela podia darle
a la nota, ya que se trataba de una falta grave de disciplina por agresion a la
maestra. Con una gran preocupacion, le reprochaba a su marido que era un

inocente por haber confiado de nuevo en la Directora.

Por la calle, me encontré también con la primera familia que habia estado
en el colegio. Se disponian a subir en su coche. La madre, en cuanto me vio, me
pidio explicaciones por no haber defendido a los nifios y me recrimind haber

consentido que los trataran asi. Le expliqué que yo no podia intervenir, pero no
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acababa de entenderlo. Por fortuna, su marido habia hablado con Luisa, la madre
de David vy, justificandome, le dijo a su mujer: «Lo importante es que observe
dentro de la escuela. Si las maestras pensaran que esta a favor de los gitanos no
la dejarian entrar». En ese momento, tuve la clara conciencia de estar entre dos
fuegos. Por las palabras de este padre gitano, reparé en la valiosa ayuda que Luisa
me estaba prestando frente a las otras familias. En medio de toda la confusion que
generaba aquella situacion, intenté aclararles que no debian esperar de mi que
interviniera en las cosas de la escuela y que mi trabajo consistia Unicamente en
observar para poder analizar las situaciones y las posturas que tomaban las
personas implicadas. Les pedi que tuvieran confianza en mi y que hablaran
conmigo siempre que quisieran. Entonces, esta otra madre gitana, mostrando su
inquietud por lo que habia sucedido, aprovech6 para comentarme que a su hija no
le habian dado la nota que les habian dado a los demés y que estaba preocupada
porgue no sabia por qué. Se lo habia preguntado a las maestras y le habian dicho
que la nota de su hija la tenian «archiva». Ella, temerosa por la posible denuncia y
por las consecuencias negativas que aquello podia acarrearle a su hija, me pidi6
que le explicara lo que las maestras querian decir con la palabra «archiva».
Conmovida por su desconocimiento del lenguaje habitual que se utiliza en la
escuela, le dije que archivada sélo queria decir que la habian guardado. Después
de todo el follén que les habian montado en el colegio, el hecho de que las
maestras hubiesen guardado la nota de su hija no le parecio una actuacion légica
y, teniendo en cuenta que no habian hecho lo mismo con todas las notas, me
aseguré que, de nuevo, volveria al dia siguiente para que se la dieran.
Argumentaba que, si se la habian dado a todos, no entendia por qué su hija tenia
que ser diferente. Desde la distancia que provocaba su desconocimiento del
lenguaje y la cultura de la escuela, el hecho de que las maestras no actuaran de la
misma forma con todos los implicados le generaba un gran desconcierto. Al
mismo tiempo, siendo consciente de que su hija no era el ejemplo de buena
alumna, su preocupacion por la nota reflejaba el temor a que precisamente ella
fuera utilizada por las maestras como chivo expiatorio, es decir, temia que su hija
pagara por todos. En realidad, su principal problema era que ignoraba por

completo el destino que las maestras iban a darle a la «desconcertante» nota. S6lo
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sabia que se trataba de una falta grave en la que se imputaba a su hija haber
agredido a la maestra, algo que no era cierta en absoluto, segun su punto de vista.
Sobre todo, le angustiaba el curso legal que las maestras, si querian, podian darle
al asunto. Temia, en definitiva, que su hija saliese perjudicada injustamente.
Resultaba evidente que, frente a aquella situacion, esta madre gitana se sabia en
una posicion de debilidad y desconfiaba totalmente del trato que estaba recibiendo

por parte de la escuela.

Por lo visto, las maestras no actuaron de igual modo con todo el grupo del
«Titiritero» y la falta grave no se entregd a todos sus miembros. Sélo hubo una
nifia que, pasados unos dias, me dijo que su padre si que la habia firmado. Su
familia, por cierto, era una de las dos familias gitanas que no acudieron al colegio

cuando se les llamé para entrevistarse con las maestras:

Tocd la sirena de irnos y luego cogid y dijo: «juna falta!». Y, ahi, mi papa
me pego, porque no quiere que me pongan falta. Yo me la llevé a casa y me
la firmo mi papa y me dijo: «jPlas! Pal cuarto». Luego ya, al otro dia, cogi
y se lo dije a la sefiorita: «Toma». Y hace siete dias o por ahi que no me deja

salir [se refiere al castigo impuesto por su padre].

(Alumna gitana, 11 afios)

2.3 Un conflicto cultural: la toma de conciencia

Me explicaba Beatriz, una de las nifias gitanas que aquel dia intentd
levantar a su maestra, que en su entorno sociofamiliar se levanta a los novios para
expresar el jubilo que produce el nuevo enlace matrimonial en la comunidad™ y
que s6lo se hace cuando la mujer ha cumplido con la norma de conservar su
virginidad hasta el momento del matrimonio, una de las prescripciones mas

importantes que instaura la tradicion cultural gitana.

11 Esta préctica del levantamiento se puede encontrar en muchos otros &mbitos. Por ejemplo, en el
taurino, se levanta al torero cuando ha tenido éxito en su faena. El acto de ser subido a hombros
significa el reconocimiento pablico del maestro como figura representativa del toreo. El publico,
por su parte, muestra su aceptacion aplaudiendo mientras el torero, a hombros, da la vuelta al
ruedo.
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Hacen el Titiritero cuando te casas, cuando ya te sacas el pafiuelo, si estas
bien, si no, no. La alpan asi y le tiran almendras y to... Eso, porque siempre

los gitanos lo hacen.
(Alumna gitana, 11 afios)

En la boda gitana, la mujer tiene un gran protagonismo. El levantamiento
es una forma de expresar la alegria por parte de la comunidad y la inclusién de la
nueva esposa en el estatus del grupo de mujeres adultas que, al casarse, asumen la
responsabilidad de la reproduccion bioldgica, social y cultural. La alegria, por

tanto, se asocia a la continuidad de la existencia del grupo.

Las nifias gitanas estaban contentas y, significativamente, hicieron con la
figura de la maestra en la escuela lo que se hace con la figura de la novia gitana en
el grupo. David, el Unico nifio del grupo, me explicaba que intentaron hacerle:
iViva la maestra!. Sin utilizar el término «Titiritero», con sus palabras, traducia al
lenguaje de la escuela el significado que tiene en la boda gitana. A pesar de los
riesgos fisicos que indudablemente conlleva el levantamiento, el hecho de
intentarlo con su maestra, sin entrar a discutir si fue o no fue oportuno, para los
crios, no era una agresion sino todo lo contrario. Significaba una muestra de
integracion cultural y de afecto. Su conducta respondia al sentimiento de incluir a
la maestra en su propio universo cultural. A través de la inclusion simbélica de la
maestra en el grupo de su alumnado gitano, «el Titiritero» en la escuela
representaba, sobre todo para las nifias, la apropiacion cultural del espacio escolar.
Este grupo de alumnado expresé con el lenguaje simbolico de su propia cultura la
confianza y el afecto que les inspiraba esta maestra, «su» maestra, la misma que
solia imitarlas en su forma de hablar y jugar con ellas utilizando sus expresiones
gitanas con idéntica cantinela (jJai, que laaache!). Al desconocer la cultura de las
y los nifios gitanos, para las maestras, su lenguaje simbdlico resulto
incomprensible. En este sentido, la fuente del conflicto es el desconocimiento
cultural que da lugar a malas interpretaciones sobre el comportamiento de las
nifias y el nifio.

Las familias gitanas que acudieron al colegio interpretaron que la
actuacion de las maestras criminalizaba la conducta de sus hijas e hijo. La
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estrategia de escarmiento que puso en practica el equipo directivo provocé la
indignacion y la impotencia de las familias gitanas. La impotencia dio como
resultado que dos de las familias se llevaran a sus hijas de la escuela.
Paralelamente, la desconfianza surgio a partir de las palabras que utilizan las
maestras para sancionar a los crios: denuncia, carcel, reformatorio. Son términos
que despiertan los miedos aun presentes en el universo simboélico del grupo
minoritario. El trato que recibieron sus hijos en la escuela les record6 en gran
medida el abuso de poder que, sobre su grupo social de pertenencia, ha perpetrado
tradicionalmente el grupo mayoritario desde la cultura dominante. Estar en
posicion de debilidad con respecto a los payos es una experiencia sociocultural
gue han tenido los gitanos a lo largo de la historia. Posicién que, unida
frecuentemente a la exclusion y al rechazo de la mayoria, todavia se vive en el
grupo como un pasado no muy lejano. Por otra parte, su miedo y desconfianza
tampoco son ajenos a las representaciones del grupo sobre la escuela construidas a

través de su experiencia negativa en el pasado.

Este tipo de situaciones escolares y de interaccion social entre las familias
y quienes representan la escuela consiguen poner en marcha el mecanismo de los
prejuicios reciprocos. Las familias gitanas son conscientes del estereotipo
negativo que envuelve a su grupo y perciben gque las maestras, cuando tratan a los
nifios como si fueran delincuentes, estan actuando movidas por sus prejuicios y no

en base a la realidad vivida por sus hijas e hijos.

Por ultimo, para las maestras, la conducta de los nifios es del todo
inadmisible. No la interpretan como una travesura imprudente propia de nifios que
hubiera podido tener graves consecuencias, sino como una fechoria extravagante e
intencionada que supera los limites de lo aceptable en la escuela. Su
desconocimiento sobre la cultura de las y los nifios gitanos contribuye a que el
ambiente socioeducativo y las relaciones con sus familias sean dificiles. El nifio y
las nifias gitanas, con su comportamiento, transgreden las normas y la distancia
fisica que establece el modelo «legitimo» de interaccién escolar entre alumnado y

docentes. En la clase, la maestra interina pierde el control de la situacion y el
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hecho de que las alumnas no le obedezcan cuando les dice que paren significa el

quebranto de su autoridad.

«El Titiritero» me plante6 una de las situaciones mas complejas e
incomodas que tuve que afrontar durante el trabajo de campo. El conflicto se
gestd en la incomunicacion producida por la diferencia cultural y de lenguaje

entre los dos &mbitos socioeducativos: la familia gitana y la escuela.

Mi experiencia personal en el pasado me situaba cultural y
académicamente méas cerca de las maestras que de las familias gitanas pero, no
por ello, mi posicion de etnografa resultaba facil de mantener en la escuela. Sabia
que cometer algun fallo ponia en juego la continuidad de mi trabajo. Tomé
conciencia de que intentar entender a las y los gitanos en el colegio me hacia
participar irremediablemente de las tensiones que subyacian a la interaccion
escolar y de que, por tanto, yo también podia ser victima de recelos y prejuicios.
Me daba cuenta de que, ante el equipo directivo, estar con los nifios gitanos y sus
familias para escuchar sus voces, ponia en tela de juicio mi imparcialidad en la
interpretacion de lo sucedido. La tension de las relaciones entre las familias
gitanas y la escuela se manifestaba de forma muy significativa en la tendencia
general a incluirme en alguno de los grupos. El de las maestras, desde su posicion
de poder, consideraba que yo debia compartir sus normas y su postura frente a las
familias gitanas. De hecho, una de las maestras me dijo de forma clara y explicita
donde estaban los limites de mi trabajo. Este tipo de tensiones escolares entre los
diferentes grupos ponia en juego la confianza que, hasta ese momento, me habian
mostrado mis informantes (payos y gitanos) y, por ello, mas que en ninguna otra

ocasion, intenté ir con pies de plomo.

Estar al mismo tiempo en el colegio y entre las familias gitanas favorecio
que yo relacionara intuitivamente el comportamiento que tuvieron las nifias en la
escuela con otros que habia presenciado en su entorno social y cultural. Por una
parte, con mis indagaciones, me propuse corroborar mi intuicion y, por otra,
averiguar si el hecho de conocer el referente cultural que subyacia al

comportamiento de este grupo de alumnado ayudaba a las maestras a ir mas alla
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de la incomprension y los prejuicios que provoca frecuentemente el

desconocimiento de las culturas situadas al margen de la legitimidad escolar.

«El Titiritero» en la escuela hizo que aflorara el conflicto cultural latente.
Un conflicto que, a menudo, no se expresa. Se oculta o, incluso, se niega. La
interpretacion que se hace desde la escuela de unos hechos objetivamente
intranscendentes convierte la interaccidn escolar entre familias y docentes en un
conflicto étnico. La secuencia de este proceso permite analizar la subjetividad de
los argumentos tanto de las y los nifios como de las maestras, y el talante
emocional de la postura de éstas frente al grupo de alumnado gitano. Por otra
parte, la posicion de legitimidad de las maestras en la escuela hace que tanto sus
argumentos como su interpretacion de lo que creen que sucede se

institucionalicen, convirtiendo su discurso en un discurso objetivo y docto.

El intento de levantar a la maestra se interpreta desde el principio como
una agresion y, por tanto, constituye para las maestras un problema de disciplina.
El encuentro con las familias gitanas, al aportar una lectura diferente del
comportamiento del alumnado gitano que, ademas, contradice la vision de las
docentes, rompe el necesario pacto implicito que da legitimidad a su autoridad. El
problema, entonces, adquiere un cariz sociopolitico que cuestiona la validez de la

educacion que las familias gitanas proporcionan a sus hijos e hijas.

Antes de que aconteciera el episodio de «el Titiritero», fue interesante,
para la orientacion de mi analisis, percibir la incomprensién a que era sometido el
alumnado gitano cuando, jugando a la boda, introducian su cultura en el colegio.
La maestra, en aquella ocasién, como representante de la autoridad escolar,
expresd su rechazo prohibiendo el juego que las y los nifios gitanos proponian.
Prohibicion, en gran medida, simbdlica ya que, frente a la actitud de resistencia
cultural por parte de las y los nifios, al final resulta inoperante v,
significativamente, da paso a la indiferencia total. Lejos de crear problemas como
pensaba en principio la maestra, en la practica, el juego de la boda genera
diversion, armonia y un clima de interculturalidad entre las y los alumnos que

participan en él.
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Asimismo, con respecto al levantamiento de la maestra, la informacion que
en el transcurso de aquella mafiana y a través de mi reciben tanto la Directora
como la Jefa de Estudios sobre el significado de «el Titiritero», saca a la luz el
referente cultural del comportamiento del grupo de escolares gitanos. Sin
embargo, en el ambito de la escuela, la visibilizacion de su cultura provoca un
claro rechazo del equipo directivo que se manifiesta a través de la sancion
disciplinaria. En definitiva, la falta de reconocimiento de la cultura gitana por
parte de las maestras y el rechazo hacia lo que representa para ellas hace que, en
octubre, se prohiba el juego de la boda y que, en diciembre, dos meses mas tarde,
«el Titiritero» sea malinterpretado y amonestado con una falta grave por agredir y

derribar a la maestra.

A mi juicio, la resolucién positiva de este tipo de conflictos, que se
producen en la interaccion escolar con el alumnado gitano y sus familias, requiere

el conocimiento y la comprension de su naturaleza cultural.

2.4 Conclusion transitoria

Percibir el sentido de las malas interpretaciones que puede provocar el
encuentro cultural requiere una inmersion en los grupos implicados. Sélo asi
resulta posible comprender la génesis de los procesos de categorizacion y
descalificacion reciprocos. De este modo, la construccion de las representaciones
sociales y, en consecuencia, el sentido de las actuaciones de las y los protagonistas
del encuentro cultural pueden ser vistos «desde dentro». El estudio antropolégico
ha planteado desde el principio la cuestion de la postura que permite elaborar un
discurso cientifico sobre la construccion de «la realidad». El planteamiento
etnografico actual aparece como el resultado de una trayectoria historica que se
aleja progresivamente del etnocentrismo y pone a la investigadora en una posicion
de proximidad con respecto a las y los actores sociales de los fendmenos
estudiados. El viaje a través de la historia del conocimiento antropolégico nos
proporciona las claves tedricas para entender como se construye el discurso

etnografico en nuestros dias. En este sentido, vamos a centrar nuestra atencion
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sobre la cuestion de la postura etnografica como el resultado de una reflexion

tedrica, metodologica y ética.

62 «El titiritero»



I1l. MARCO TEORICO







3. MARCO TEORICO

Teniendo en cuenta la proximidad que existe actualmente entre la
Antropologia y la Sociologia en cuanto disciplinas que convergen a menudo en
los mismos fendmenos y ambitos de estudio, asi como el sustrato teorico,
metodoldégico y ético que ambas comparten con el conjunto de ciencias
denominadas humanas y sociales, el estudio etnogréafico que aqui nos ocupa se
enmarcaria dentro del &mbito de la Antropologia Social y Cultural.

Un conocimiento de las reflexiones que la investigacion antropoldgica ird
suscitando a lo largo de su desarrollo y, especialmente, a partir de la época
moderna nos permite aprovechar de un modo ético y socialmente constructivo el
saber acumulado hasta el momento en torno a las diferentes culturas que conviven
en nuestro planeta. Desde los antiguos relatos descriptivos de los primeros
etnografos hasta las monografias mas recientes, se observa una interesante
trayectoria en el seno de la Antropologia que situa a la Etnografia, su tradicional
forma de investigar, en la actual dindmica del conocimiento cientifico-social: el
analisis de conflictos, la promocion de la igualdad y de los derechos humanos, y la
lucha contra los prejuicios y todo tipo de discriminacion. La interaccion entre el
progresivo abandono del etnocentrismo, que colocaba a Occidente en la cuspide
de la «civilizacion», y el auge del relativismo, entendido mé&s como metodologia
gue como un principio rector, consintio que las diferencias culturales dejaran de
constituir posiciones en el orden civilizador y fueran consideradas como atributo

universal de la humanidad (Macedo de Barcellos, 2005).

En este sentido, el planteamiento del presente marco teérico como un viaje
a través del proceso de construccion de la Antropologia responde, basicamente, a
la necesidad de hacer hincapié en dos importantisimos factores cuya incidencia en
dicho proceso cambia, en mi opinion, el curso de la investigacion social y, en
consecuencia, el conocimiento por ella generado:

- laevolucion de la postura del investigador o la investigadora, y

- laapertura progresiva de la mirada sobre los «informantes»
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En cuanto al primer factor, el descenso del investigador o investigadora de
su pedestal de la «civilizacién» hacia una posicion de igualdad frente al «otro»
diferente determina profundamente las condiciones del encuentro intercultural. En
cuanto al segundo factor, el trénsito de la condicion de «barbaros» hasta el
estatuto de «interlocutores», favorece un reconocimiento mutuo de la humanidad
del «otro» que, a su vez, deja paso a un posible encuentro intercultural entre

iguales.

De hecho, el material etnografico sobre el que se construye el
conocimiento antropoldgico se extrae de ese ineludible encuentro entre el
investigador o la investigadora y su objeto/sujeto de estudio, lo que
tradicionalmente se ha configurado como el «trabajo de campo etnografico» en el
seno de la Antropologia. Desde su experiencia «dentro» de la realidad que estudia,
hasta la construccion de un discurso explicativo sobre ella que pretende situarse
en el camino de la objetividad cientifica, el investigador o la investigadora tiene
que llevar a cabo una reflexion tedrica, metodoldgica y ética tanto acerca de los
«datos» como del encuentro intercultural a través del cual han sido producidos. En
este sentido, lo que denomino «la postura etnografica» se plantea como el
resultado de todas las reflexiones que implica la interrogacion antropoldgica sobre

el conocimiento de la realidad sociocultural de los seres humanos.

En las paginas siguientes, viajando a través de la Antropologia, intentaré
mostrar que la reflexion en torno a la postura que adopta el investigador, o en este
caso la investigadora, pasa por tener en cuenta tanto aspectos mas externos u
objetivos, como son el sexo de la persona que investiga, su edad, el color de su
piel, sus adscripciones culturales, su origen familiar y social, etc., como otros
internos o de cardcter mas subjetivo, como pueden ser las orientaciones
emocionales, politicas, éticas de cada cual; sin olvidar, ademas, que las elecciones
personales que cada individuo toma cuando realiza el trabajo de campo son fruto

de la diversa interaccion entre todos los aspectos mencionados.

Por otra parte, entiendo que la importancia de esta reflexion acerca de la
postura de las y los etndgrafos en la investigacion radica en que favorece, no

unicamente las posibilidades de comunicacién con el grupo objeto de estudio (en
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este caso la minoria gitana), un mejor entendimiento del mismo y de sus
relaciones con la sociedad envolvente, sino también la comprension de las
representaciones, las actitudes y las acciones del grupo de poblacion mayoritario
y, en particular, aquéllas que conciernen a las y los docentes como profesionales
que participan con un alto grado de responsabilidad en los procesos escolares y
socioeducativos institucionales. Desde mi punto de vista, s6lo asi resulta posible

aproximarse a lo que le sucede a la infancia gitana en su transito por la escuela.

Considerando las posibilidades de entendimiento y de explicacion del
«otro» que ofrece el analisis cultural tradicionalmente abordado por la
Antropologia, espero que la investigacion que aqui nos ocupa, centrada en el
ambito de la educacion, ayude a sensibilizarnos frente a la diversidad cultural y a
echar luz sobre la necesidad que continda existiendo de hacer coincidir la
reflexion etnografica con la reflexion pedagogica en el esfuerzo de construir un
conocimiento libre de prejuicios que pueda mejorar la dificil y compleja situacion

socioescolar que, en la actualidad, continda atravesando la minoria gitana®.

3.1 El @ambito de la Antropologia social y cultural

Marvin Harris, en su Introduccion a la Antropologia general escrita en
1971, define la Antropologia como el estudio de la humanidad, de los pueblos
antiguos y modernos, y de sus estilos de vida. Esta definicion, al intentar acotar la
amplitud del objeto de estudio antropologico, puede que resulte bastante
imprecisa, ya que existen otras muchas disciplinas, mas o menos préximas a la
Antropologia que, movidas por multiples razones, desde diferentes perspectivas y
con distintos métodos de investigacion, comparten con ella, en una u otra medida,
el interés por conocer a los seres humanos. Por citar s6lo algunas, me refiero a la
Psicologia, la Geografia humana, la Sociologia, la Linguistica, la Economia, la
Biologia, la Genética, etc. A partir de esta coincidencia de base, para definir a la
Antropologia frente a estas otras formas de conocimiento sobre la experiencia

12 Sjtuacion que ya fue constatada por el equipo de investigacién coordinado por Jean-Pierre
Liégeois, en «La escolarizacion de los nifios gitanos y viajeros». Informe de Sintesis. Comision de
las Comunidades Europeas. Luxemburgo, 1987(p.60).
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humana, Harris incide especialmente en el caracter global, comparativo y
multidimensional que deben tener los estudios antropoldgicos. Desde esta
perspectiva, todas las actividades organizadas que los individuos y los grupos que
constituyen han realizado y realizan a lo largo de su existencia pueden incluirse en

el ambito de interés de la Antropologia.

Paralelamente, compartiendo el objetivo de proporcionar hipoétesis y
teorias sobre las posibles causas de la diversidad entre los estilos de vida de los
seres humanos, tres grandes ejes de conocimiento completan el marco general
donde se puede encuadrar la Antropologia: la Arqueologia que, recuperando los
vestigios del pasado, estudia las secuencias del desarrollo social y cultural de las
comunidades humanas; la Linglistica Antropoldgica que, considerando el estudio
de la lengua de las poblaciones observadas como una condicion previa del trabajo
sobre el terreno, se interesa por la gran diversidad de lenguas que se hablan en el
mundo, indaga en la forma en que el lenguaje influye y es influido por otros
aspectos de la vida humana y pone todo ello en relacion con la evolucion de las
diferentes lenguas y culturas; y, por ultimo, la Antropologia Fisica que, mediante
el estudio de restos fosiles, trata de reconstruir el curso de la evolucién humana
prestando una especial atencion a la cuestion de las relaciones entre las
caracteristicas fisicas del ser humano y los comportamientos sociales y culturales
(Harris, 1984).

Sin embargo, este marco general no lo resuelve todo. Una prueba de ello
podria ser, por ejemplo, el rio de tinta que, desde antafio, ha suscitado entre las y
los académicos de los diferentes paises la cuestion de la delimitacion entre
Antropologia cultural /Antropologia social. Con respecto a este particular, Paul
Mercier, en su Histoire de I’anthropologie (1966), constata que el Simposio
Internacional de Antropologia celebrado en Nueva York en 1952 revelo «el
problema de fondo que subyace a la diversidad de orientaciones tedricas que
adoptan los investigadores». En este sentido, los mdaltiples matices en la
definicién y en el empleo de los conceptos de cultura y sociedad, asi como la gran
dificultad que plantea frecuentemente el intento de establecer claras

delimitaciones entre las diferentes disciplinas y entre los campos de estudio de las
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ciencias humanas, se traduce en no pocos problemas teoricos y metodologicos
que, segun Mercier, se reflejan, de una u otra manera, tanto en la terminologia
utilizada para referirse a los estudios realizados en diferentes épocas y lugares,
como en la evolucion de ciertos investigadores e investigadoras que no renuncian
a intentar comprender en toda su amplitud las experiencias sociales y culturales de
los seres humanos. En aquel Simposio, parece que ya se hizo evidente que para
algunos participantes, como S.F. Nadel, el uso del adjetivo social o cultural podia
ser s6lo una cuestion de «etiqueta» sin importancia real. Sin embargo, para otros
como Lévi-Strauss, que compartia en esto la perspectiva del americano de A.L.
Kroeber, la posibilidad de utilizar estos dos adjetivos detrds de Antropologia
significaba una irrenunciable ventaja porque expresaba dos puntos de vista
dificilmente separables sobre una misma realidad, dos enfoques posibles de una
misma investigacion basados en la doble consideracion del hombre como animal
cultural (hacedor de utiles) y como animal social. Por otra parte, frente a esta
postura comprehensiva y bidimensional, otros investigadores americanos que
participaron en el mismo encuentro se unieron para separar estos dos enfoques
(social y cultural), tanto atribuyéndoles dimensiones diferentes como situandolos
en distintos niveles de abstraccion (Mercier, 1979). En cualquiera de los casos,
esta diversidad de posiciones con respecto a la terminologia parece que expresaba
la preocupacion que ya existia entonces entre las y los investigadores por
distinguir desde el punto de vista tedrico, sobre todo, la perspectiva antropoldgica

de la socioldgica, algo que no siempre les ha resultado facil de llevar a la préactica.

Desde una perspectiva culturalista, es decir, considerando prioritariamente
al hombre como hacedor de utiles (creador de cultura), la investigacion puede
partir de los Utiles e ir hacia las instituciones en tanto que aquellos Utiles hacen
posibles las relaciones sociales. Asi, desde la dptica de la Antropologia Cultural,
el estudio de las realidades socioculturales daria la primacia al hombre sobre la
sociedad que, vista de esta forma, se convierte en un auténtico producto suyo
(Callari, 1993).

Sin embargo, desde una perspectiva mas sociologica, es decir, si se

considera al hombre prioritariamente como animal social (constrefiido por su
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naturaleza a asociarse a sus semejantes para sobrevivir), el investigador o la
investigadora puede partir de las relaciones sociales para llegar a los Utiles y a la
cultura en tanto medio por el cual las relaciones sociales se mantienen. Desde este
punto de vista, se interpreta que las sociedades son generadoras de sistemas que se
auto-perpetdan y las manifestaciones culturales se consideran en funcion del
modo en que contribuyen al mantenimiento de la estructura social. En esta linea
de analisis, frente a la Antropologia Cultural, las y los etnélogos britanicos
sucesores de Radcliffe-Brown dardn a su ciencia el nombre de Antropologia

Social.

Frente a la diversidad de opciones terminoldgicas, veamos lo que el
profesor Claudio Esteva-Fabregat dijo no hace mucho tiempo a proposito de este
debate. En su opinion, el enunciado Antropologia Social se plantea de hecho
como una tautologia puesto que, inevitablemente, los seres humanos son sociales
pero, a diferencia del resto de los animales, también son culturales®: «los seres
humanos se distinguen como especie por el hecho de ser creadores culturales,
disefiadores de artificialidades ambientales y de medios e instrumentos que le
permiten determinar muchos de los aspectos de su naturaleza y condicionar, a su
vez, las actuaciones de los demas seres vivos» (Prat, 1996:21).Teniendo en cuenta
lo anterior, considera que las estrategias culturales son mas poderosas que las del
instinto y, por ello, la Antropologia Cultural le parece mas comprensiva de la
situacion humana que la Antropologia Social. Esta Gltima denominacion
constituye, bajo su punto de vista, «una categoria definitoria inevitablemente
ambigua porque el concepto social introduce la idea de que la organizacion y la
estructura de las relaciones sociales es un objetivo prioritario respecto a lo

cultural» (Prat, 1996:22). Por otra parte, entiende que el concepto de Antropologia

3 Lasy los et6logos, probablemente, observando entre los chimpancés una trasmision de practicas
alimenticias de generacion en generacion en el interior de sus comunidades, podrian discrepar de
esta afirmacion. En este sentido, Geertz apunta que siendo extremadamente dudoso que «los
primates infrahominidos (vivos o extinguidos) poseyeran una verdadera cultura, en el sentido
restringido de un sistema ordenado de significaciones y simbolos en virtud de los cuales los
individuos definen su mundo, expresan sus sentimientos y formulan sus juicios [...] ahora, esta
bien establecido que primates y monos son criaturas extremadamente sociales incapaces de
alcanzar madurez emocional en el aislamiento y capaces de adquirir gran parte de sus mas
importantes facultades de actuacién por obra del aprendizaje imitativo y de desarrollar tradiciones
sociales colectivas, distintivas y especificamente variables, que son trasmitidas de generacion en
generacion, a través de una herencia no biologica» (Geertz, 1990:70).
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Social surge como resultado del alejamiento de las y los antropdlogos ingleses de
las tradiciones etnoldgicas que se asociaban a la Historia y a la Arqueologia. En
este sentido, coincide con Mercier (1979) al pensar que la expansion
contemporanea de la Antropologia Social es una reaccién histérica contra la
Etnologia que comienza en Gran Bretafia con A. R. Radcliffe- Brown, el cual,
influido por Emile Durkheim, entendia esta disciplina como una rama de la
Sociologia comparada. Para terminar, en relacion con este punto de vista, me
parece oportuno recordar el tributo que Lévi-Strauss rinde al fundador de la
escuela socioldgica francesa diciendo que: «es hacia Durkheim y hacia Francia
hacia donde vuelve la mirada el joven Radcliffe- Brown cuando decide hacer de la
Etnologia, hasta entonces ciencia histérica o filosofica, una ciencia experimental

comparable a las demas ciencias naturales» (Lévi-Strauss, 1979:49).

3.2 La especificidad del punto de vista antropologico

Atendiendo al particular proceso de construccién de la Antropologia como
una disciplina que comparte con el resto de las ciencias humanas y sociales
maultiples intereses, definir la especificidad del punto de vista antropolégico, no es
algo que resulte facil. Las y los antrop6logos, tradicionalmente, se han esforzado
en mantener un estrecho contacto con disciplinas como la Sociologia, la
Psicologia, la Linguistica, la Historia, etc., con el objetivo de entender el contexto
de relaciones entre los hechos socioculturales. Siendo fundamental, esta
perspectiva relacional les ha dejado expuestos a la continua influencia de las
diferentes escuelas y corrientes de pensamiento que, desde diferentes ambitos de
estudio, todos ellos en alguna medida complementarios, elaboran otros métodos,

conceptos y teorias para explicar la complejidad que entrafa la realidad humana.

Por otra parte, el estudio de las similitudes y de las diferencias
socioculturales entre los seres humanos es, a su vez, otro de los principales
objetivos que se marcan las y los antrop6logos. Asi, el deseo de abordar la gama
mas completa de diversidades les ha llevado con frecuencia a configurar su punto

de vista privilegiando lo extrafio o, dicho de otro modo, dedicando un mayor
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esfuerzo a la observacion de las realidades sociales que, entre otras razones,
resultan mas «exoticas» precisamente porque se encuentran fuera del entorno
sociocultural propio; un entorno que, en contraste con los que se desconocen,
parece que muchas veces no es percibido como algo susceptible de ser estudiado,
sino méas bien como un marco de accién humana conocido, unificador y reductor
de originalidades. Esta tendencia a privilegiar el exotismo, a su vez, también ha
estado alimentada por el hecho de que, hasta los afios treinta del pasado siglo,
muchas de las investigaciones antropoldgicas se llevaban a cabo con el objetivo

de «salvar las culturas primitivas» en peligro de extincion.

Ademas, en funcion del deseo de totalidad, la disciplina antropoldgica
siempre ha estado marcada por unas amplisimas perspectivas en el espacio y en el
tiempo, proponiéndose alcanzar generalizaciones que conciernen al ser humano y
sus comportamientos, visto desde todas sus dimensiones. Asi, a partir de sus
investigaciones etnograficas sobre experiencias socioculturales concretas, las y los
antropodlogos han podido suministrar datos comparativos al resto de disciplinas
que, utilizando otras técnicas y métodos diferentes, se dedican mas
especificamente al estudio de las sociedades modernas. Este papel subsidiario que
muchas veces han desempefiado las y los antropdlogos, segin Mercier, ha sido en
gran medida lo que ha provocado que sus informaciones, a menudo, hayan sido
utilizadas de manera impropia, es decir, fuera de contexto o como un material mal
integrado en un conjunto de conocimientos acerca de una determinada situacion.
En vista de estas circunstancias, no son pocos las y los investigadores que
observan una significativa relacion entre las dificultades que ha encontrado la
Antropologia para definirse como disciplina autdbnoma y ese rol de «sirvienta» al
que, a juicio de Mercier, a veces ha quedado reducida, «asi en Francia, a la

sombra de la Sociologia» (Mercier, 1968:887).

El problema de su especializacion, en ciertas fases de su desarrollo, se ha
intentado zanjar limitando su campo de investigacion al mundo de los
«primitivos» (sociedades pequefias, relativamente homogéneas, sin historia
conocida, tradicionales, sin escritura), al tiempo que las modernas sociedades

«complejas» (heterogéneas, con unas profundas raices histéricas, llamadas
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civilizadas, industrializadas, letradas, modernas), se reservaban para las y los
socidlogos (Riviere, 1995). Una solucién que, si bien en la actualidad ya no
resulta conveniente, algunos antrop6logos y antropdlogas parecian asumir
expresando su tendencia a considerarse como los representantes por excelencia de
la ciencia de la humanidad. A partir de estas apreciaciones, Mercier nos habla de
un «imperialismo antropologico», sobre todo en Gran Bretafia y Estados Unidos,
mientras que en Francia lo que observa es un «imperialismo sociologico».
Asimismo, también considera posiciones que integran ambas tendencias, como la
de J. Gillin cuando define la disciplina antropoldgica como «una ciencia del
hombre social», borrando unas fronteras cuyo significado va perdiendo sentido en
vista de las maltiples convergencias que existen de hecho™. Lo cierto es que, en
realidad, la evolucion de las ciencias humanas y sociales y, mas concretamente, la
trayectoria seguida por la Antropologia y la Sociologia ha sido paralela. Ambas
disciplinas se han vinculado como ciencias hermanas a las teorias y a las politicas
de su época. Compartiendo perspectivas sobre la organizacion social, las
instituciones, los procesos de integracion y adaptacion sociocultural, se han ido
construyendo a través de procesos de comparacion y de critica metodoldgica y
epistemoldgica bastante parecidos, optando por la investigacion de las estructuras
y las funciones sociales y por un andlisis de la dindmica de las sociedades actuales
(Riviére, 1995). En este sentido, siguiendo a Riviére, cuando las y los
antropologos, deseosos de totalidad, estudian al ser humano bajo todas sus
dimensiones, lo hacen mostrando cémo «en el interior de lo que M. Mauss Ilama
el fendmeno social total, los elementos de una economia por ejemplo, sélo pueden
ser comprendidos y explicados en relacion con los fendémenos politicos,
religiosos, familiares, técnicos, estéticos. Cada elemento aislado adquiere
significacion del conjunto cultural y social en el que estd insertado. EI mismo
conjunto social también puede ser comprendido por otras disciplinas con las que

la Antropologia entra en complementariedad» (Riviére, 1995:14).

En definitiva, la dificultad que encontramos para presentar a la

Antropologia como una disciplina autdnoma y para especificar el punto de vista

4 Cit. en Mercier, P. (1968): «Anthropologie sociale et culturelle» en Poirier, J. (Dir.) (1968):
Ethnologie Générale, Paris, Ed. Gallimard, pag. 888.
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antropologico parece estar ligada al hecho de su interdisciplinariedad, una
caracteristica propia que, implicando al conjunto de las ciencias que estudian al
ser humano, permite a las y los investigadores apoyarse mutuamente y ayudarse
con métodos, conceptos o materiales que, frecuentemente, alcanzan a plantear
nuevas perspectivas de estudio. Son muchos las y los antropélogos que, al igual
que Mercier, consideran que las fronteras que separan las ciencias humanas no
estan fijadas de manera definitiva, ya que pueden variar segun las fases del
desarrollo de cada disciplina y en funcién de las prioridades de estudio que existan
en cada momento. Asi, esa variabilidad de la division del trabajo entre las
Ciencias Humanas se puede interpretar, en cierta medida, como la prueba de la
profunda unidad que existe entre todas ellas (Poirier, 1968). Sin hacer de ello un
problema, no todos las y los antropdlogos ven clara la especificidad de las
diversas Ciencias Humanas y Sociales, ni las fronteras que, a menudo, se
establecen entre ellas. UIf Hannerz, por ejemplo, refiriéndose concretamente a la
frontera entre dos disciplinas tan proximas como la Sociologia y la Antropologia,
se expresa del siguiente modo: «el hecho de que la definicién de la frontera entre
la antropologia y la sociologia sea un tanto vaga no tiene por qué ser preocupante.
El imperativo territorial no debe ser intelectualmente respetable; ademas, las
visitas mutuas entre la antropologia y la sociologia han sido a menudo
beneficiosas, cuando se han dado. En no escasa medida, la borrosa divisoria que

tenemos es un accidente de la historia» (Hannerz, 1993:21).

Por ultimo, me gustaria concluir parafraseando a Mercier cuando dice que
las cuestiones que se plantean las y los antrop6logos no son esencialmente
diferentes a las que, de una manera espontanea, se plantean todas las personas:
preguntas sobre la naturaleza y el origen de las costumbres y las instituciones, el
significado de las diferencias sociales y culturales entre grupos vecinos, etc. Asi,
«toda sociedad, haya alcanzado, o0 no, la fase cientifica se ha construido su propia
antropologia» (Mercier, 1968:886). En mi opinion, con gran sencillez y sentido
comun, este planteamiento «desmitificado» sobre los principios epistemoldgicos
que subyacen a la disciplina nos invita a reflexionar sobre la importancia que tiene

uno de los pilares fundamentales de la Antropologia moderna: captar el punto de
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vista que las y los actores sociales tienen sobre su propia cultura y sociedad. Este
modo de aproximacion a la realidad que se estudia, siendo considerado una de las
mayores aportaciones de Malinowski, se ha convertido en un paso obligado para
todo individuo que, independientemente de su formacion académica, aspire a ser
considerado antropdlogo o antropologa en funcién de sus inquietudes intelectuales
y pretensiones de conocer «desde dentro» las culturas y sociedades humanas. De
manera que, si existe un punto de vista que pueda considerarse especifico de las y
los que son o aspiran a ser antrop6logos y antropélogas, éste habra sido construido
en base al conocimiento adquirido dentro de las mismas culturas y sociedades que
se estudian, y a la deuda que todas las y los aprendices de cualquier cultura
contraen con sus maestras y maestros, y con la experiencia investigadora de sus

predecesores.

3.3 La Etnologia y la construccion de la Antropologia

La Etnologia, como conocimiento de la diversidad de las realidades
humanas, siempre ha estado en el fondo del estudio antropoldgico. Adentrarse en
el camino cientifico que ha recorrido ese conocimiento hasta nuestros dias implica
aproximarse a las diferentes corrientes de pensamiento que han condicionado la
mirada de las y los investigadores. Ademas, este acercamiento permite
comprender el proceso a través del cual se ha ido construyendo la Antropologia,
asi como la postura tedrica y metodoldgica de quienes, como yo, entran en una
situacion de contacto intercultural planteandose el objetivo, el deseo o la

necesidad de conocer al «otro.

3.3.1 Un breve recorrido histérico

Las primeras informaciones que se tienen sobre la postura de quien entra
en contacto con una realidad sociocultural diferente a la propia remiten de manera
directa al viaje: parece que viajar ha sido desde siempre una de las principales
fuentes de conocimiento intercultural. De hecho, aunque se haya viajado con

diferentes proyectos e intenciones, lo cierto es que, histéricamente, entre los seres
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humanos el viaje ha despertado de una u otra manera el interés por los «otros» y
ha proporcionado la posibilidad de prestar atencion a las diferencias y a las

similitudes apreciables con respecto al «nosotros».

Como anotan todos los estudiosos y estudiosas del pensamiento
antropolégico®, fue a partir de la segunda mitad del S.XIV cuando en Occidente
comienza a nacer la Etnologia como una de las ciencias del hombre. No obstante,
en la Antigledad, se puede hablar de un pensamiento pre-etnolégico entre los
primeros historiadores, gedgrafos, naturalistas o filésofos que se preocuparon por
el conocimiento del ser humano en su diversidad. Tanto Hesiodo, como Diodoro
de Sicilia, Aristételes, Tacito, Estrabdn, y el mismo César, aportaron testimonios
de caracter etnoldgico referidos a diferentes grupos humanos y lugares. Estos
autores nos dejaron una gran cantidad de informaciones que, por erréneas o
parciales que pudieran parecer, constituyen verdaderos documentos que, en si
mismos, se pueden interpretar como interesantes testimonios de su tiempo. Otros
autores como Polibio o Posidonio, habiendo mostrado respectivamente un
especial interés por establecer paralelismos culturales y por la psicologia de los
pueblos, han sido considerados como auténticos precursores de la Etnografia. Por
su parte, Plinio, el Viejo, y Herodoto también fueron de los que dejaron una
valiosa informacion sobre diferentes pueblos, a pesar de que, en su caso, muchos
estudiosos y estudiosas preocupados en reconstruir la historia de la Etnologia
consideran que se ocuparon mas de lo excepcional que de la vida ordinaria de la

gente.

Durante la Edad Media europea, el dogmatico teocentrismo enraizado en
las elites letradas puede considerarse como uno de los factores que no
favorecieron el despertar del espiritu cientifico. Sin embargo, hay que tener en

cuenta que no en todas partes pasaba lo mismo.

En Oriente, el Islam, siendo también una civilizacion teocéntrica, no dejo
de producir obras de caracter etnolégico. A modo de ejemplo, entre los autores
mas relevantes cabria citar a Al Birum, autor de un célebre tratado sobre la India y

sus habitantes; a viajeros como Al Idrisi e Ibn Batuta que describieron Africa y su

1> Consultar, Riviére, C. (1995): Introduction a I’Anthropologie. Hachette, Paris.
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poblacion; o a Ibn Khaldoum que, ocupandose de la historia de los bereberes, ha
sido merecedor de la consideracion de inventor de la critica histérica, esfuerzo

intelectual particularmente admirable a mitad del S.XIV (Poirier, 1968).

Mas alejados todavia de Occidente, habria que citar también a los antiguos
cronistas chinos e hinddes. Por nombrar sélo a algunos entre los méas destacados,
en el S. VII, encontramos al monje budista Hiuan-tsang, que viaja como peregrino
desde China hasta la India y se comporta como un gran erudito y coleccionador. A
partir de esta época, aunque no nos han quedado demasiadas obras escritas, parece
que el contacto entre Extremo y Medio Oriente se continia manteniendo. En la
segunda mitad del S.VII, las memorias de otro peregrino llamado Yi-tsing
constituyen una extensa obra sobre el budismo y los monjes que partieron para
conocer Occidente. A partir del S. IX, numerosos comerciantes chinos nos dejan
cronicas sobre Africa que ponen en evidencia el interés de la civilizacion china

por los «otros», aquellos que mas alla de las murallas eran vistos como barbaros.

Volviendo a Europa, en el S.XIII se cuenta con la importante figura de
Marco Polo, un gran viajero salido de un medio de comerciantes. Este hombre, sin
ser propiamente un etndgrafo, aprovecho su larga estancia de veinticinco afos en
Asia para observar a los habitantes, sus productos, sus formas de vida e, incluso,
sus modos de pensar. Basandose en sus propias observaciones, este destacado
viajero dejo unas revelaciones escritas que, al parecer tan extraordinarias en su
momento, nadie en principio las tomo en serio. En la actualidad, gracias a la
comparacion con las fuentes chinas de la misma época, los recuerdos que le dictd
a su escribano, durante el final de su vida en Italia, se consideran un reflejo
bastante fiable de la realidad que tuvo la oportunidad de observar y conocer
durante sus viajes (Poirier, 1968).

A pesar del alcance de los relatos escritos de quienes se pueden considerar
sus primeros precursores, la Etnologia como ciencia del hombre se va
construyendo bastante lentamente. Muchas y muchos especialistas en la materia
también ven en el antropocentrismo la causa de la lentitud de este proceso. Para
Poirier, el hecho de que, en las sociedades occidentales teocréaticas, el hombre

durante mucho tiempo fuera reticente a tomarse a si mismo como objeto de
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estudio, de la misma manera que otros seres naturales, es un factor propiamente
etnoldgico que determina el desarrollo de la disciplina antropoldgica: «consciente
del lugar particular que ocupaba en el seno de la “creacion”, no entendia bajar de
su pedestal. Su antropocentrismo ordenaba la creacion alrededor de él. Haré falta
esperar al evolucionismo para que esta mentalidad desaparezca o, mas bien, se
atenle, pues se podrian todavia denunciar en nuestros dias numerosas huellas»
(Poirier 1968:7).

Otra razén que, para este mismo autor, pudo haber frenado desde la
Antigledad el desarrollo del pensamiento etnoldgico es la lentitud con que, a
través de la historia, se afirma la nocién de unidad del hombre y su variabilidad en
el espacio y en el tiempo, y en funcion del medio. Poirier considera que, a pesar
de que filésofos como Platon o Aristételes, fueron conscientes sin duda de la
existencia de estas relaciones, las concepciones etnocéntricas solidamente
enraizadas en su sociedad hicieron que el pensamiento antiguo se reafirmara sobre
una parte, solamente, de la humanidad y que el resto (esclavos, barbaros, y
cualquiera que no tuviera el rango de ser humano), salvo en contadas excepciones,

permaneciera ignorado (Poirier, 1968).

En el Renacimiento, el descubrimiento de nuevos mundos hace que se
tambaleen los antiguos esquemas de pensamiento y se inicie la era de un nuevo
humanismo. Por un lado, el avance técnico (la invencion de la brujula y el
astrolabio) y, por otro, unas determinadas circunstancias historicas (el cierre de las
rutas comerciales del Levante y Proximo Oriente, la expansion del cristianismo
frente al Islam...) conducen hacia el surgimiento en Europa de una nueva hornada
de viajeros, comerciantes y misioneros cuyos extensos relatos descriptivos sobre
las realidades que encontraron también pueden considerarse entre las primeras

fuentes del conocimiento etnografico.

A pesar de que, entre el S. Xy S.XIV, las tierras americanas pudieron ser
alcanzadas por los grandes viajeros escandinavos primero y después por
holandeses, bretones, vascos y posiblemente venecianos, sera el genovés Cristobal
Colbn quien pasara a la historia como su descubridor en el afio 1492. En esta

época, la exploracion de espacios desconocidos hasta entonces permite una
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primera confrontacion visual con la alteridad. A partir de este encuentro, los
pensadores europeos elaborardn un discurso sobre los habitantes de esos nuevos
espacios orientado a responder preguntas como: ¢Pertenecen a la humanidad
quienes acabamos de descubrir?, ;tienen alma los salvajes? (Laplantine, 1996).
Parece que el exotismo que se percibe entre de la gente que vive en el Nuevo
Mundo es lo que mas llama la atencién y, de ese modo, entre el rechazo y la
fascinacion que suscita lo extrafio y el extranjero, se configuran los discursos de
oposicion entre «lo civilizado», que se asocia al hombre protagonista de la propia
cultura, y «lo natural», que se asocia al salvaje carente de cultura. A pesar del
etnocentrismo que reinaba en la época, la presencia de los indigenas en las tierras
recientemente conquistadas hizo tangible, aun sin darles el estatus de «hombres
civilizados», la existencia de otras humanidades con diferentes modos de vida y

distintos paisajes sociales.

En 1512, en Paris, aparece la primera descripcion antropoldgica de
«indigenas», escrita en latin y publicada por el editor Henri Estienne: la
«Cronologie d’Eusébe», Eusebii Caesariensis Episcopi Chronicon. A partir de esa
toma de referencia sobre el hombre exotico, es cuando los viajeros se muestran
mas interesados por los «salvajes» y comienzan a afinar sus observaciones (de
incalculable valor etnografico) y a reunir numerosos objetos traidos de lejanas
tierras. Asi, todas estas atrayentes «curiosidades» seran las que se empezaran a
exponer en los primeros museos de Etnografia, lugares que por aquel momento no

contaban con método cientifico alguno y cuyo objetivo era claramente pintoresco.

A partir de mediados del S.XVI, aparecen las primeras colecciones de
«grandes viajes» en Italia, en Alemania, en Inglaterra y en Francia. Por su parte,
los descubridores y viajeros espafioles y portugueses también reGnen una
importante suma de objetos y documentacion etnogréafica sobre el Nuevo Mundo.
En este contexto, Francois Laplantine considera que la obra de Jean de Lery,
Histoire d’un voyage fait en la terre du Brésil, es diferente a todos los relatos de
viajes publicados en la misma época, un trabajo pionero para la Etnografia porque
«procede de una preocupacion de observacion mucho mas afinada y rigurosa que,

por primera vez, ya no privilegia lo global y lo general sobre lo local y lo
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particular. Es, sobre todo, porque abandona el punto de vista normativo a favor
del descriptivo [...]. Testimonia de ese modo la fragmentacién posible del
pensamiento occidental, ademas, no tanto condenando a la civilizacién, como
estimando que el “salvajismo” no es ni inferior, ni superior, sino diferente»
(Laplantine, 1996:57). Desde esta Optica, concluye a continuacion: «Asi, esta
época, muy timidamente es cierto, y sélo para algunos de sus espiritus menos
ortodoxos, permite, a partir de la observacion directa de un objeto distante (Lery)
y de la reflexién a distancia sobre este objeto (Montaigne), la constitucion
progresiva de lo que sera —pero mucho mas tarde— la antropologia» (Laplantine,
1996:58).

En gran medida, todas estas recopilaciones surgidas de los viajes provocan
que la literatura del momento focalice su interés alrededor de algunos temas
recurrentes: el tema teratoldgico, heredero de las fabulas medievales; el tema del
Buen Salvaje que, desde su nacimiento y aln antes de ser exaltado por Rousseau,
incitara a los misioneros a poner en cuestion la «civilizacion»; y, por dltimo, los
temas mitolégicos como el de la Fuente de la Juventud, El Dorado y la Edad de
Oro, que idealizan un «estado de naturaleza» proximo al Edén perdido y a la
felicidad de la «Edad Idilica» (Poirier, 1968).

Durante el S.XVII, la atraccion que suscita el exotismo de los pueblos de
ultramar continda impregnando el imaginario europeo: Sin embargo, el
conocimiento etnologico permanecera sin abrirse verdaderamente hacia el hombre
y las sociedades «exoéticas» del Nuevo Mundo. Habra que esperar al siglo
siguiente para que la interrogacion sobre el significado de las culturas no

occidentales dé paso a un humanismo que aspira al rango de teoria universal.

En el S.XVIII, se puede hablar de un importantisimo cambio de
perspectivas que, siguiendo a Laplantine (1996), podemos resumir en unas pocas
lineas. En principio, como ya ha sido apuntado unos parrafos antes, se construye
entre otros el concepto de hombre no solamente como sujeto, sino como objeto
del saber. Paso inédito que resulta crucial en la historia del pensamiento cientifico,
puesto que, como destaca este autor, «introduce la dualidad propia de las ciencias

exactas (el sujeto observador y el objeto observado) en el coraz6n mismo del
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hombre». Al mismo tiempo, junto a esta dualidad, «la construccion de un saber no
solo de reflexion, sino también de observacion constituye un nuevo modo de
acceso al hombre que implica considerarlo en su existencia concreta,
condicionada por las determinaciones de su organismo, de sus relaciones de
produccion, de su lenguaje, de sus instituciones, de sus comportamientos»
(Laplantine 1996:58). Para este autor, es asi como progresivamente el positivismo
de un saber empirico (y no trascendental) sobre el hombre en tanto que ser vivo
(biologia), trabajador (economia), pensador (psicologia), y hablante (linguistica)
va a ir ganando terreno en el proceso de construccion del conocimiento
antropoldgico. Por dltimo, Laplantine sefiala la aparicion del método inductivo
como método de observacion y de analisis, argumentando que «los grupos
sociales (que se empiezan a comparar con los organismos vivientes) pueden ser
considerados como conjuntos “naturales” que deben ser estudiados
empiricamente, partiendo de la observacion de los hechos, con el fin de extraer las
leyes» (Laplantine 1996:58).

Con estos cambios de perspectivas, considerados una revolucion historica
en el pensamiento occidental, se entra paulatinamente en el periodo constitutivo
de la modernidad. En esta época, empieza a preocupar lo que, poco a poco, se ird
configurando como el objeto de estudio de la Antropologia Social y Cultural. Para
Lévi-Strauss, fue Jean-Jacques Rousseau quien fund6 la Etnologia, dandole un
lugar entre las Ciencias Humanas y Naturales ya constituidas: «Primero, de
manera practica escribiendo el Discours sur l’origine e les fondements de
I’inegalité parmi les hommes que plantea el problema de las relaciones entre la
naturaleza y la cultura, y en el que puede verse el primer tratado de Etnologia
general; luego, en el plano tedrico, distinguiendo con claridad y concision
admirables el objeto propio del etndlogo del propio del moralista y el historiador»
(Lévi-Strauss, 1979:38). A continuacién recurre a las propias palabras de
Rousseau en su Essai sur I’origine des langues (Cap.VIII), para recordarnos que
«cuando se quiere estudiar al hombre hay que aprender a mirar a lo lejos; hay que

empezar por observar las diferencias para descubrir las propiedades».

Marco Teorico 81



Lévi-Strauss considera que, con su obra, Rousseau quiso demostrar que la
aparicion de la sociedad implica un triple transito: de la naturaleza a la cultura, del
sentimiento al conocimiento y de la animalidad a la humanidad. Y explica que
creer esto «s6lo puede ser atribuyendo al hombre, y ya en su condicién primitiva,
una facultad esencial que lo empuja a franquear estos tres obstaculos; que posee,
por consiguiente, a titulo original y de manera inmediata, atributos contradictorios
precisamente en ella [en su condicion primitiva]; que sea, a la vez, natural y
cultural, afectiva y racional, animal y humano; y que, a condicion solamente de
tornarse consciente, pueda convertirse de un plano al otro plano» (Lévi-Strauss,
1979:40).

A finales del S.XVIII, la Etnologia se impregnara del modelo explicativo
de la racionalidad cientifica y la mirada del observador serad cuestionada por los
eruditos, quienes finalmente consideraran la tarea de observacion directa de la
realidad como un elemento necesario en el desarrollo de esta nueva ciencia,
bautizada como «ciencia del hombre» o «ciencia natural». En pleno cambio de
siglo, naturalistas, médicos y filésofos se retinen en Francia y forman la Societé
des observateurs de I’homme (1799-1805). EI hombre en sus aspectos fisicos,
psiquicos, sociales y culturales se convierte en lo que debe ser el objeto de estudio
de esta rama del saber, definiéndose paralelamente sus exigencias
epistemoldgicas.

Durante el S.XIX, a la observacion de las diferentes realidades humanas se
le va concediendo un estatus cientifico que antes no tenia. Tanto es asi que, en
1874 y de la mano de E.B. Tylor, el Royal Anthropological Institute publica en
Londres la primera edicion de Notes and Queries on Anthropology, una especie de
guia donde aparecen todas las cuestiones que deben plantearse para la precisa
observacion, sisteméatica y ordenada, de un pueblo «primitivo»: medio fisico,
lengua, habitat, economia, organizacién social, organizacion politica, leyes,
religién, folklore, cambios. Un poco mas tarde, comienza a pensarse que los
resultados de las investigaciones podian y debian «utilizarse», es decir, surgio la
preocupacion por su finalidad practica. A partir de esta expectativa se

multiplicaran las investigaciones que dan origen a la «antropologia aplicada»,
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cuyo a&mbito de accion estara bajo la tutela de las instituciones dependientes de las
administraciones coloniales. En 1879, se crea en Estados Unidos el Bureau of
American Ethnology respondiendo a tales preocupaciones (Mercier, 1979).
Espafia, en este sentido, sigue un desarrollo institucional parecido, creandose en
1865 la Sociedad Antropologica espafiola y en 1875 el Museo Antropoldgico.
También se conservan diarios, notas y publicaciones de gran interés etnografico,
producto de las expediciones cientificas que a partir de 1862 comenzaron a
realizarse a distintas partes del mundo. Como sucedia en el resto de Europa, se
trataba de viajes y expediciones cuyas ultimas finalidades, a menudo, eran de tipo
administrativo y colonial, y por ello, segun Prat: «...la tradicion espafiola se ligaba
a la europea, en la que el desenvolvimiento de la antropologia dificilmente puede
entenderse si no es en funcion del contexto colonial y de los intereses
administrativos y politicos que este contexto habia puesto en juego» (Prat,
1983:169). La Antropologia con fines practicos comienza a despertar interés muy
tempranamente y, ampliando sus &mbitos de aplicacion hasta el interior de las
modernas sociedades que la promueven, llega hasta nuestros dias. Son numerosos
los organismos oficiales que se crean en Europa y Estados Unidos despueés de la
Segunda Guerra Mundial, sobre todo, con el objetivo de llevar a cabo
investigaciones vinculadas estrechamente a la puesta en marcha de programas de
desarrollo econémico, pensados para mejorar las dramaticas situaciones que,
muchas veces, tras la expoliacion colonial, se sufren en los paises méas pobres o
del llamado «Tercer Mundo» y en los paises que se consideran en vias de

desarrollo.

Progresivamente, la Etnografia dejara de ser una mera descripcion
detallada de las pautas de la conducta asociadas a determinados pueblos para, a
partir de una ldgica inductiva basada en la experimentacion y la verificacion,

intentar explicar las causas y las leyes que hay detras de los fendmenos sociales.

En el transito del S.XIX al S.XX, figuras como la de Franz Boas (1858-
1942) y Bronislaw Malinowski (1884-1942) representan el cese de la separacion
entre quienes recogian la informacion sobre el terreno y aquellos que,

recopilandola, organizandola y analizandola, se dedicaban a extraer las leyes y a
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construir teorias. En el contexto estadounidense, Boas fue uno de los pioneros en
considerar que, para acceder al conocimiento de las poblaciones que se estudian,
es necesario compartir su experiencia y prestar atencioén a los minimos detalles,
asi como conocer la lengua que utilizan y su particular desarrollo histérico, ya que
todo ello conducira a esclarecer el modo en que los propios grupos clasifican sus
actividades mentales y sociales. Asimismo, en el contexto europeo fue la Escuela
de Cambridge, Malinowski especialmente, con su preocupacion por captar el
punto de vista del nativo, quien inaugurd el estudio intensivo y continuo de
microsociedades, instaurando una ruptura con la historia conjetural entendida
como la reconstitucion especulativa de los estadios de la humanidad (Laplantine,
1996).

De esta fructifera convergencia entre el investigador de campo y el de
despacho, nace la figura del antrop6logo que se propone como objetivo prioritario
estudiar a los grupos humanos «desde dentro» de sus sociedades y culturas. Desde
el inicio del S.XX, este cambio de perspectiva en la investigacion de las diferentes
realidades socioculturales determinara teérica y metodolégicamente el punto de
vista antropoldgico, introduciendo nuevas posibilidades de analisis e
interpretacion de los hechos observados y, en gran medida, abriendo las puertas de

la Antropologia a nuevas influencias y orientaciones cientificas.

La introduccion sistematica del trabajo de campo en los estudios
antropoldgicos marcara el desarrollo de la Antropologia hasta nuestros dias. Esta
forma de conocimiento, articulandose sobre la capacidad del investigador o la
investigadora de escuchar y comprender al «otro», compartiendo su modo de vida,
sus deseos y preocupaciones, su forma de ver el mundo y de entender las cosas y a
si mismo, permitira ir superando las generalizaciones prematuras y los antiguos

presupuestos etnocentristas.

En cuanto al auge del trabajo de campo, tampoco en todas partes se ha
tenido la misma experiencia. A diferencia de Estados Unidos o Gran Bretafa, que
son paises de una reconocida tradicion etnogréafica, en el caso de Francia, por
ejemplo, a pesar de que Durkheim mostré un gran interés por los datos de la

etnografia primitiva, no se puede considerar que la expansion del trabajo de
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campo fuera temprana, ya que se producird a partir de los afios treinta con los
estudios etnogréaficos intensivos de los antropdélogos discipulos de Marcel Mauss,

que a su vez era discipulo de Durkheim (Harris, 1978).

En Espafia, habrd que esperar un poco mas para que los estudios
etnograficos impulsen el desarrollo definitivo de la Antropologia moderna. En
1966 Claudio Esteva-Fabregat funda la Escuela de Estudios Antropologicos
ampliando la formacion tedrica de los alumnos con la realizacion de précticas
etnograficas que, en algunos casos, ayudaron a definir y consolidar la dedicacion a
la Antropologia de futuros investigadores e investigadoras. Por otra parte, el
hecho de que nuestro pais se convirtiese en terreno de estudio etnografico para las
y los antropdlogos anglosajones ha sido sefialado como un factor que también
pudo incentivar el interés autdctono por este tipo de investigaciones. A modo de
ejemplo, Prat destaca la monografia The People of the Sierra de J. Pitt Rivers

(1954) como un trabajo pionero en este sentido (Prat, 1983:172).

3.3.2 Los grandes «ismos» antropolégicos

Compartiendo el modelo epistemoldgico positivista del resto de las
Ciencias de la Naturaleza, la Antropologia mas que ninguna otra Ciencia Social, a
partir de la llustracion, se abre al camino del conocimiento cientifico ampliando y
construyendo el concepto de cultura con teorias como la de la unidad psiquica y el
progreso de las civilizaciones expresadas por Condorcet. (Harris, 1978; Riviére,
1995). En el S.XIX, la corriente evolucionista, apoyandose en el transformismo de
Lamark y en las investigaciones de Darwin sobre el origen de las especies y la
seleccion natural, constat6 una diversificacion de especies y un perfeccionamiento
constante de su adaptacion al medio. La influencia de estas teorias naturalistas en
la investigacién sobre las diferentes realidades socioculturales contribuyé a que
también, en el mundo humano, se percibiera un transito desde lo simple a lo
complejo y un mejoramiento de los sistemas sociales en lo que respecta a la
economia, la politica, la familia y la religion. Asi, la idea de civilizacion, como la
etapa mas avanzada de un proceso continuo de progreso ascendente, se fue

afianzando en la mentalidad de la época. Se coloco a los «no-civilizados» fuera de
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la historia, en una etapa primitiva sujeta a un determinismo impuesto por factores
de naturaleza bioldgica, técnica, econdmica, espiritual, etc. Prestando una gran
atencion a estas sociedades, los evolucionistas persiguieron teorias de explicacion
global y postularon un desarrollo humano dividido en distintas fases sucesivas y
comparables entre ellas. Aunque muy pronto sus postulados sobre la evolucion
social y cultural de los seres humanos fueron puestos en tela de juicio por los
descubrimientos arqueoldgicos y las investigaciones sobre el fendmeno del
préstamo cultural, la corriente de pensamiento evolucionista contribuy6 en gran
medida al desarrollo cientifico de la Antropologia, dotandola de un corpus teorico
y un vocabulario técnico preciso. Por su parte, ya a principios del S.XX, los
Ilamados difusionistas investigaron la distribucién geografica de los rasgos
culturales y explicaron su presencia por una sucesion de préstamos de un grupo a
otro. En base a esta nocion de préstamo cultural pudieron formular una serie de
hipétesis sobre ciclos o areas culturales identificables a partir de un cierto nimero
de caracteristicas comunes. Teniendo en cuenta el camino que més tarde tomaré la
Antropologia, a los que defendieron el difusionismo, hay que reconocerles que
fueron precisamente ellos quienes, al percatarse desde el principio de la
importancia de los contactos interculturales, se interesaron en mayor medida por
conocer las condiciones en las que se produce el contacto intercultural, los
préstamos culturales y los procesos de sedimentacion posterior. De este modo,
parece que se anticiparon a lo que serdn mas tarde las investigaciones sobre el
fendmeno de la aculturacion, intentando mostrar que existen diferentes formas y
procesos que dependen a la vez del grupo difusor y del receptor (Poirier,
1968:46).

Durante el S.XX, los trabajos de investigacion sobre el terreno se van
orientando sistematicamente a partir de la idea de que un hecho social no puede
ser interpretado correctamente sin ponerlo en relacion con el resto de hechos que
configuran la totalidad de la sociedad. A pesar de que Boas en sus investigaciones
se interesd por la interrelacion entre los hechos sociales, y de que otros autores
como Durkheim, Radcliffe-Brown o Mauss sefialaron la importancia de la nocion

de funcion y totalidad, la paternidad de la corriente funcionalista que surgié a
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partir de todos ellos ha sido atribuida a Malinowski, considerando que es quien
consigue cambiar las condiciones y los fines del trabajo de campo y definir con
nitidez las orientaciones tedricas y metodoldgicas del analisis «funcional»
(Mercier, 1979).

Desde la optica de los funcionalistas, en el organismo social todo se
explica por las interrelaciones que existen entre los 6rganos y las funciones. En un
grupo concreto, todo debe ser inteligible a partir de la utilidad contemporanea que
puede tener un fendbmeno dado. La cultura es una totalidad organica cuyos
diversos elementos estan interconectados, y cada uno de ellos se ajusta a los otros
desempefiando, en su lugar, un papel dentro del conjunto significante. Desde esta
perspectiva, el concepto de relacion es fundamental. La importancia de los
vinculos que existen entre los hechos sociales y el todo donde se insertan, entre
los hechos sociales entre si, y entre éstos y el medio exterior, fue destacada
especialmente por Malinowski. Asi, sus seguidores obtendran los criterios de
especificidad de una cultura dada en esta «conexion organica de todas sus partes»
y en las relaciones que la cultura mantiene con el medio interior del hombre, que
expresa sus necesidades, y el medio externo, que da el marco de respuestas

ofrecidas por el grupo (Poirier, 1968).

El importantisimo alcance que tuvo el funcionalismo en el desarrollo
posterior de los estudios antropoldgicos no impidié que la orientacion general de
su escuela fuera criticada, sobre todo, por aquellos que observaron en sus
producciones una excesiva tendencia a explicar sociedades aisladas, a descuidar la
importancia de la dimension histérica y a subestimar la trascendencia que los

difusionistas ya le habian dado a los contactos interculturales.

A partir de la asociacién entre los conceptos de estructura y funcion, seran
los antropdlogos denominados estructuralistas quienes, presentando una
explicacion ldgica del organismo social, inteligible sincrénicamente, intentan
evitar los errores que se atribuian a los funcionalistas. En esta linea, Radcliffe-
Brown, en su libro Structure and funtion in primitive society (1952), fue uno de
los primeros antropélogos que, profundizando en las relaciones que existen entre

estructura y funcion, definié el concepto de estructura y lo utilizd como
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instrumento metodologico. Este autor concibio la estructura como la disposicion
ordenada de las partes o elementos que componen un todo (Riviére, 1995) o, lo
gue es lo mismo, como el conjunto de interrelaciones que unen entre si a las
diversas partes de un sistema; e intenté demostrar que toda modificacién aportada

a una parte repercute sobre el todo (Poirier, 1968).

Siguiendo a Riviere, en Radcliffe-Brown la estructura social asocia los
sistemas de parentesco, religioso, politico, etc., poniendo en evidencia la red de
relaciones entre posiciones sociales que, a su vez, es diferente del sistema de roles
que existe en la organizacion. Ademas de esta fluctuacion en las acepciones del
término, este autor observa ambigledades cuando Radcliffe-Brown, mientras
habla de la permanencia de la estructura social a través del tiempo, recurre a la
idea de proceso para evocar las modificaciones de la forma estructural. A su
juicio, no queda suficientemente claro si la estructura es un concepto tedrico o un
dato observable. En este sentido, recuerda que S. F. Nadel, en su Teoria de la
estructura social (1957), «afirma el caracter empirico de las estructuras
observables en la organizacion de una sociedad» (Riviere, 1995:46). Segln
Riviere, ambos autores son criticados por Leévi-Strauss cuando aclara que la
estructura no es una realidad concreta, sino un modelo explicativo, una
construccion intelectual que permite interpretar fendmenos, a menudo,

inconscientes.

En cuanto a la teoria estructural-funcionalista desarrollada, entre otros
autores, por Parsons (1902-1980), Riviéere sbélo evoca su vision sistémica,
conservadora y cuestionada que consiste en reducir a cuatro imperativos las
funciones que debe satisfacer todo sistema social, a saber: mantenimiento de los
modelos de control que aseguran la estabilidad cultural y reproductiva de los
valores, integracion interna de las unidades constitutivas del sistema social,
realizaciéon de fines colectivos, y por ultimo, adaptacién a las condiciones del

medioambiente (Riviére, 1995).

Segun Poirier, la corriente de pensamiento estructuralista que representa
Claude Lévi-Strauss llevo el analisis mas lejos gracias a su voluntad de aplicar a

la Antropologia Cultural los métodos conocidos en Linguistica. En esta misma
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linea, Laplantine considera que el modo de racionalidad que, con su analisis de la
estructura social, intenta construir Lévi-Strauss pretende reconciliar lo sensible y
lo inteligible en lo que él Ilama una «ciencia de lo concreto». A su juicio, esta
reconciliacion, que ya habia abordado Rousseau a partir de la afectividad en sus
Confesiones, es conducida por Lévi-Strauss «a partir del intelecto que se da como
modelo el estudio analitico de las estructuras del lenguaje» (Laplantine 1996:64).
Riviére coincide con Laplantine cuando ve al méximo representante del
estructuralismo como un linguista que, a través del lenguaje entendido como un
sistema de signos (fonético, sintactico y semantico), trata de descubrir las reglas
de organizacién independientemente de la conciencia de los sujetos hablantes vy,
como él, lo sitta «mas alla del empirismo anglosajon y, deliberadamente, al lado
del intelecto» (Riviére, 1995:46). Las y los antropdélogos estructuralistas, en
definitiva, trataron determinados hechos sociales como mensajes, como modos de
comunicacion y, de ese modo, los mecanismos de intercambio social resultaron
comprensibles a través de redes como las que pone en juego el intercambio de
mujeres, de ideas o de bienes (Poirier,1968).

Con respecto al paralelismo que se establece entre el sistema de parentesco
y el sistema de comunicacion, Riviére considera que «cuando busca “las leyes
universales que rigen las actividades inconscientes del espiritu”, el estructuralista
rechaza la cuestion del origen de los fendmenos en provecho de un estudio de sus
formas». A su juicio, la actividad inconsciente del espiritu a la que se refieren los
estructuralistas es imponer las mismas formas a contenidos diversos, pero
puntualiza que, «salvo en su funcion de ocultacion, el inconsciente del que ellos
hablan tiene poco que ver con el de los psicoanalistas, que estaria fuertemente
marcado por los afectos» (Riviere, 1995:47).

De la mano de Poirier, parece oportuno recordar en este punto que, a
través de sus analisis, la corriente estructuralista postulé una unidad fundamental
del espiritu humano y considerd6 que el nimero de modelos o esquemas
organizativos que constituyen el esqueleto de un cuerpo social es limitado,
alimentando, de ese modo, la expectativa de lograr elaborar un inventario.

Admitiendo que estos modelos podian ser conscientes o inconscientes, y mas alla
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de la variedad de formas que pueden presentar las distintas arquitecturas sociales,
el estructuralismo quiere reconstituir los cimientos mismos del edificio social,
buscando el orden significante que subyace al desorden aparente. Por tanto, a
través del tratamiento matematico de los hechos sociales, las y los antrop6logos
esperan obtener hipdtesis que, tras ser verificadas, conduzcan a una formulacion
de la logica interna de los patrones culturales. A partir de la identificacion de esa
I6gica, consideraran posible obtener una mirada auténtica del cuerpo social. Un
método asi, puede incluso permitir la posibilidad de corregir la realidad registrada
en la investigacion, o anticipar, en base a la observaciéon y al razonamiento que
suscita, una prevision verificable ulteriormente, ya que con frecuencia los autores
se encuentran con la necesidad de insertar en el marco global del modelo un
segmento del que no se tenia una suficiente informacion (Poirier, 1968:60). En
esta misma linea, Riviére apunta que, para los estructuralistas, «todo modelo
construido debe rendir cuentas de todos los hechos observados y poseer una

utilidad de prevision en caso de modificacion de elementos» (Riviére, 1995:47).

El analisis estructural, equiparando los hechos sociales con las palabras,
tiende hacia una inteligibilidad global de los fendbmenos. Se intenta descifrar el
sistema de significado que tiene toda cultura a partir de la idea de que existe un
codigo. Las culturas tienen una significacion y existe una codificacion, es decir,
los mensajes intercambiados comparten una seguridad simboélica y no son legibles
inmediatamente si no se posee la clave. A partir de estos postulados, el riesgo del
método estructuralista reside, para Poirier, «en la tentacion de querer buscar un

codigo alli donde puede que no exista» (Poirier, 1968:61).

En cuanto a las criticas que reciben los estructuralistas, Riviére destaca el
reproche que se le ha hecho a Lévi-Strauss por haber prestado mayor atencién a
los discursos que a las préacticas, a las formas abstractas y estructuradas de una
I6gica atemporal (mitos) que a las relaciones que realmente estructuran la
sociedad (conflictos, tensiones, contradicciones internas a la propia historia).
Asimismo, se les ha criticado por limitarse de manera demasiado restrictiva al
estudio de sociedades arcaicas Yy, en esa misma linea, por su tendencia a establecer

una diferencia demasiado marcada entre la historia estacionaria de las sociedades
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«frias» tradicionales (culturas sin trasformacion) y la historia acumulativa de las
sociedades «calientes» modernas (culturas en constante renovacion). Para
muchos, a menudo, esta oposicién conducia a poner a la historia entre paréntesis,
en la medida en que se descuidaban, o no se tenian suficientemente en cuenta, las
relaciones de fuerza internas a la propia sociedad, asi como las relaciones de

dominacién entre sociedades (Riviere, 1995; Mercier, 1979).

3.4 De la Antropologia a la Antropologia Urbana

A medida que nos adentramos en el S.XX, se puede observar que desde
dentro de la Antropologia se prestara una mayor atencion a las relaciones
existentes entre los fendmenos que a sus causas. Este cambio de perspectiva
unido, como veremos, a la constante ampliacion de su terreno de estudio, hace que
los investigadores conduzcan sus exploraciones abandonando progresivamente la
idea de poder elaborar teorias de totalidad como las que habian marcado el
comienzo de la reflexion antropoldgica (Mercier, 1979). En su lugar, los estudios
intensivos sobre el terreno daran lugar a teorias parciales extraidas de realidades

concretas.

En la préactica, el proceso de consolidacion de la disciplina antropoldgica
dentro del conjunto de las Ciencias Humanas y Sociales conlleva que los
investigadores tiendan hacia la especializacion, tanto por regiones geograficas, en
cuyo caso adoptan la denominacion de «africanistas», «oceanistas» 0
«americanistas», como por dominios de estudio que, en base a los trabajos de
investigacion realizados en periodos anteriores, se han ido definiendo como
niveles de conocimiento diferenciados pero, al mismo tiempo, interrelacionados:
tecnologia y arte, economia, parentesco, organizacion politica, creencias y

religién, etc.

Asimismo, para comprender de una manera integrada la dinamica
sociocultural de las sociedades y los grupos estudiados, muchos investigadores e
investigadoras encuentran necesario profundizar en sus analisis utilizando

conceptos, métodos y teorias que hasta el momento estaban en manos de
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psicologos, socidlogos, economistas, linguistas, etc. De este modo, la
Antropologia se va construyendo como una ciencia interdisciplinar, que recibe
aportaciones tedricas y metodoldgicas de otras ciencias mas o menos proximas

cuyas investigaciones van mas alla de lo propiamente etnolégico.

No obstante, durante algun tiempo, mientras el conjunto de Ciencias
Humanas y Sociales trataba de definirse académicamente y de repartirse el
trabajo, la progresiva desaparicion de las sociedades tribales hizo temer por el
futuro de la recién nacida disciplina antropolégica. En este sentido, parece que fue
el peso de los resultados de las investigaciones interdisciplinares desarrolladas en
«nuevos» campos de estudio lo que, sin duda, favorecid que muchas personas
dejaran de entender restrictivamente la Antropologia como el saber acerca de los
«primitivos» y, de manera progresiva, se abandonara la idea de que su extincion
reduciria drasticamente el objeto de estudio de las y los antropo6logos y, en cierta
medida, su razon de ser. Lo cierto es que, en realidad, sucedié todo lo contrario: la
mayoria de antropélogos y antropélogas, atendiendo a las prioridades que marca
toda investigacion sobre la cultura, no se limitd al campo de estudio que
tradicionalmente se les venia asignando, el que Jesus Contreras define como
«aquellas sociedades que no contaban ni con archivos ni con monumentos
materiales, y donde la informacion se constituia, casi exclusivamente a partir de la

observacion participante» (Contreras, 1983:108).

A partir de los cambios socioculturales que se desencadenan con el
colonialismo y la industrializaciébn ya no se puede hablar de sociedades
«primitivas», al menos en el sentido etnocéntrico que se puede percibir en muchas
de las antiguas elaboraciones tedricas sobre este tipo de sociedades, en un alto
porcentaje, aisladas. Precisamente, interpretandose méas bien como su esencia o
disposicion «natural» hacia el retraso que como el efecto variable de su situacion
de aislamiento, una de las caracteristicas definitorias que se les solia atribuir era
su mayor inmovilismo o estabilidad sociocultural frente a las sociedades
modernas. Sin embargo, a pesar de que todavia existe una cierta tendencia a
alimentar este tipo de representaciones dicotomicas para diferenciar a las llamadas

sociedades «primitivas» de las mas modernas, en realidad, y ain mas cuando nos
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aproximamos a nuestra historia reciente, pocas veces se han podido encontrar
sociedades completamente aisladas o ajenas a lo que sucedia en el resto del
mundo. Evidentemente, esto no quiere decir que con la progresiva expansion del
sistema econOmico capitalista en el trascurso del los dos ultimos siglos hayan
dejado de existir contrastes culturales, diferencias o distancias de toda indole entre
unas sociedades y otras, unos grupos y otros, unas familias y otras, o a escala
individual, entre unas personas y otras. Sin embargo, a medida que las
investigaciones antropoldgicas aportan un mayor y mas riguroso conocimiento
sobre «los otros», tales contrastes, diferencias o distancias que, de hecho, existen
se pueden interpretar de manera mas flexible y afinada a partir de la comprension
del cada vez mas extenso abanico de posibilidades culturales, de modos de vivir y
de pensar que intenta abarcar, en su mayor amplitud, la diversidad cultural que se

dibuja entre las distintas sociedades, desde las méas simples a las mas complejas.

Por otra parte, el desarrollo econémico que se alcanza en Occidente a raiz
del rapido despegue industrial y progreso tecnoldgico se extendera desigualmente
hacia las distintas regiones del mundo, generando un gran aumento de las
interdependencias y del contacto intercultural. Este contacto es cada vez mas
generalizado entre pueblos y culturas no solo diferentes, sino también econémica
y politicamente desiguales. Si, por un lado, provoca una marcada tendencia a la
estandarizacion cultural, que toma como patrén a los paises mas poderosos e
industrializados, por otro, conlleva también inevitables y continuas
trasformaciones socioeconOmicas, politicas y, por supuesto, ecologicas que
afectan al conjunto de la humanidad. En consecuencia, es la multiplicidad de los
procesos sociales y culturales que acarrea esta nueva situacion internacional lo
que se va conformando como el objeto de estudio de la Antropologia

contemporanea.

A partir de la Segunda Guerra Mundial, entra en escena una corriente de
investigacion, denominada «dinamismo», constituida por antropélogos vy
antrop6logas que «aceptan la muerte de lo primitivo» (Mercier, 1979). La
representacion de estabilidad y armonia que se habia construido sobre las

sociedades mas tradicionales es reemplazada paulatinamente por una vision
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antropoldgica mas realista e interdisciplinar que echa luz sobre los conflictos y las
tensiones subyacentes a determinados procesos de cambio sociocultural que, a
distintos ritmos y con matices especificos, sufren todas las sociedades. Son
antropologos y antropologas que trabajan sobre el terreno, prestando un especial
interés al aspecto dinamico de las sociedades que estudian y concediendo una
mayor importancia a la dimensién temporal y a los procesos de desarrollo. Desde
esta perspectiva, el factor historico vuelve a considerarse como una de las claves
para explicar las situaciones actuales. Asimismo, su reflexion sobre el significado
de los hechos sociales y culturales se basa, fundamentalmente, en trabajos de
micro-antropologia en los que «los hechos son abordados bajo todos los angulos
posibles, en todos los niveles, y conjugando el mayor nimero de métodos, para
terminar en una toma de contacto total, en una apreciacion de sus maultiples

significaciones» (Mercier, 1979:161).

Junto a Pierre Bourdieu y Jean Guiart, uno de los principales
representantes de la corriente dinamista es Georges Balandier quien, preocupado
por las mutaciones y el desarrollo de los paises méas pobres, investiga sobre la
situacion colonial y los desequilibrios ligados a las relaciones dominantes-
dominados. Contribuyendo, asi, de manera extraordinaria a liberar a la
Antropologia de su arcaismo y a construir una Sociologia dindmica de la
modernidad que alcanza a desvelar todos los juegos de poder y obliga a interpretar
todos los factores de desorden en todo sistema social (Riviére, 1995). De este
modo, se empieza a estudiar la realidad sociocultural de los diferentes grupos
desde un punto de vista menos normativo y mas centrado en lo que Balandier,
investigando sobre los procesos de cambio social y cultural, vio como «las
diferencias y contradicciones entre la teoria que la sociedad se da de si misma y
los comportamientos efectivos de sus miembros»'. Se trata de un aspecto del
analisis de la realidad social que, a través de las discordancias entre las practicas

sociales y las estructuras oficiales, muestra las diferentes posiciones de poder de

18 Cit. en Mercier, 1979:163.
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las personas y los grupos estudiados, informando al mismo tiempo sobre sus

distintas disposiciones socioculturales®’.

En definitiva, la segunda mitad del S.XX nos deja numerosos estudios
antropolégicos basados en trabajos de campo de larga duracién, realizados en
sociedades que atraviesan situaciones particulares vinculadas a mutaciones y
cambios socioculturales en todas las dimensiones de la vida humana
(socioeconOmica, politica, educativa, religiosa, etc.) y que, en gran medida,
resultan méas explicables cuando se atiende de manera detallada a los procesos de
la dinamica cultural y social, a saber: aculturacion, estratificacion, segregacion,
exclusion, marginalizacion, integracion, etc. Unos antropo6logos y antropdlogas
optan por el estudio de comunidades culturales pequefias que, conservando sus
tradiciones, se encuentran viviendo de un modo particular en el interior de las
sociedades mas amplias y modernas. Son las folk-societies de Redfield™. Otros y
otras volcaran su interés hacia las comunidades campesinas o rurales que
coexisten con otras comunidades urbanas industriales formando parte de un
sistema social mas amplio. En este marco, aprovechando las contribuciones que
Ilegan desde la Sociologia, la Psicologia y el resto de las disciplinas, el estudio de
la ciudad se llevara a cabo desde diferentes enfoques. Siendo la ciudad un espacio
de interaccion social y cultural por excelencia, el interés prioritario que despierta
entre las y los antropologos el analisis y la comprension de las relaciones sociales
hace que una gran parte de ellos emprenda y desarrolle sus etnografias en el
interior mismo de las instituciones modernas (centros de salud, empresas

industriales, escuelas, universidades, etc.).

En principio, la perspectiva tedrica y los métodos de la investigacion
etnogréfica parecian mas idoneos para el estudio de sociedades pequefias y
tradicionales que se desenvolvian de manera diferente y a un ritmo mas lento que
las sociedades mas grandes y modernas. Con el impacto del colonialismo y la

revolucion industrial, este panorama cambia y las sociedades tradicionales

17 Este es un aspecto que me parece fundamental y que he querido ilustrar a lo largo de mi trabajo
etnogréfico y, méas particularmente, en el epigrafe que titulo «del dicho al hecho».

'8 para indagar en el debate que suscita la traduccion del inglés del término folk-societies, ver
Hannerz (1993).
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remodelan sus propias estructuras en funcion de los procesos socioculturales que
se desencadenan con el urbanismo y la modernizacién. Los métodos de la
etnografia clasica (estancia prolongada en el campo, observacion participante,
entrevistas en profundidad, etc.), utilizados tradicionalmente para el estudio de los
pueblos «primitivos» en sus lugares de origen, se utilizaran cada vez mas para
aproximarse a lo que sucede ahora en las ciudades que, como agregados de
poblacion de distinta procedencia que interactian cotidianamente, ofrecen la
interesante oportunidad de analizar hechos nuevos y nuevas relaciones entre los
hechos. En este sentido, las y los antrop6logos urbanos atraviesan frecuentemente
con éxito las fronteras que desde antafio separaban los estudios cuantitativos
macrosocioldgicos, considerados mas propios de la Sociologia, de los estudios
cualitativos desarrollados a escala «micro» que, prioritariamente, se han llevado a

cabo en el seno de la Antropologia.

La expansion de las sociedades modernas sobre las mas tradicionales y la
reflexion critica que dicha expansion suscita en el &mbito de la Antropologia
contemporanea provocan que muchos antropdlogos y antropélogas opten por
explorar lo que sucede en las multiples situaciones de contacto intercultural. Se
abre un campo de investigacion que, al destapar una gran cantidad de realidades

diversas, requiere necesariamente una metodologia de estudio cualitativa.

Cada vez mas, tanto en los paises del que se comenzaba a llamar el
«Tercer Mundo», como en los paises mas modernos e industrializados, gran parte
de la gente de los pueblos que vivia de un modo tradicional en sus lugares de
origen se ird trasladando a la ciudad. Asi, el creciente desarrollo urbano y los
procesos socioculturales que atraviesan estos nuevos urbanitas en contacto con
«los otros» (la poblacion que encuentran asentada en la ciudad) despertaron un
gran interés entre las y los antropologos. A su preocupacion por el urbanismo
como una parte de la civilizacion, se unié la pretension de la Antropologia de ser
«la ciencia de la humanidad», y parece que la suma de ambas cosas hizo que
vieran el estilo de vida urbano como uno mas entre un ndmero casi infinito de
posibilidades (Hannerz, 1993). En definitiva, mientras el contexto urbano absorbe

a grandes contingentes de poblacion inmigrante que llega de otros mundos
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culturales, los aspectos dinamicos de la vida que se desarrolla cotidianamente en
la ciudad iran ampliando en su conjunto el objeto de estudio antropoldgico. Entre
tales aspectos se podrian destacar la organizacion politica, los elementos de la
estructura urbana, la formacion de los barrios, la construccion de los grupos
étnicos y de todo tipo de agrupaciones sociales que se constituyen en funcién no
solo del parentesco (por clase, por edad, por sexo, de ayuda mutua, profesionales,
pandillas juveniles, vecinos,...), asi como el contacto intercultural, las relaciones

sociales en general, y las de género, en particular, etc.

Asi, tras la Segunda Guerra Mundial, la Antropologia Urbana se perfila
como una especializacion dentro de la disciplina. Muy vinculada desde sus
origenes a la Sociologia, puede considerarse heredera tanto de las orientaciones
tedricas y metodoldgicas de los etndgrafos de Chicago, representados por
socidlogos de la talla de Robert Ezra Park, Robert Redfield, Nels Anderson o
Louis Wirth, por citar s6lo a algunos, como de las del Rhodes-Livingstone
Institute fundado en 1937 y la escuela antropoldgica de Manchester, cuyos
estudios urbanos desarrollados en las ciudades mineras de las colonias de Africa
Central por antropologos como Godfrey y Maénica Wilson, Max Gluckman, Clyde
Mitchell, o A. L. Epstein, entre otros, haran de la investigacion britanica una de

las pioneras a escala mundial en Antropologia Social (Hannerz, 1993).

La nocion de cultura como un conjunto de rasgos o particularidades que se
crean y se recrean en funcion de las interacciones sociales de los individuos y de
los grupos sembrara el fértil campo de la Antropologia Urbana. Muchos son los
estudios que se desarrollan en la ciudad sobre grupos sociales y culturas diferentes
que se encuentran y se relacionan en sus diferentes espacios. La mayoria de las
etnografias toman uno o méas barrios como unidades de andlisis para ilustrar,
detalladamente, las relaciones humanas que se producen en la vida cotidiana de
los individuos y de los diferentes grupos en contacto. Por el interés que entrafian
para el estudio de la minoria gitana, cabria destacar aqui aquellas investigaciones
realizadas en el entorno de la ciudad sobre los procesos de interaccion social

cotidiana, los cuales, condicionados por factores de toda indole (econdémicos,
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politicos, simbolicos, etc.), generan y reproducen la diversidad étnica entre los

distintos grupos de poblacion como forma de organizacion social.

En cuanto a la dinamica de los procesos de construccion de la identidad
social y cultural, los estudios de autores como Norberto Elias y Fredrik Barth son
importantes referentes tedricos que facilitan la comprension de su logica. Barth,
en particular, considera que, para entender los procesos de construccion de los
grupos étnicos, hay que dejar de verlos como unidades organicas con
caracteristicas propias que permanecen separadas del resto del conjunto social. A
partir del conjunto de prescripciones y prohibiciones que regulan las situaciones
de contacto intercultural y estructuran la interaccion social, elabora el concepto de
«frontera étnica», pero no para definir la sustancia cultural de los diferentes
grupos, sino para mostrar como sus miembros definen el &mbito y el alcance de
sus relaciones reciprocas en situaciones de contacto. De este modo, al comprobar
que las fronteras étnicas persisten aunque exista un flujo de personas que las
atraviesan, observa que las distinciones de las categorias étnicas no dependen de
una ausencia de movilidad, contacto e informacion, sino que implican procesos
sociales de exclusion e inclusion mediante los cuales se mantienen categorias
distintas entre los diferentes grupos, a pesar de que a escala individual se
verifiquen cambios en la participacion y en la condicion de los miembros. Asi,
aun cruzando las fronteras étnicas, las relaciones sociales estables y persistentes se
basan con frecuencia, precisamente, sobre estatus étnicos dicotomizados®.
Finalmente, Barth llega a la conclusion de que, en un sistema social que funciona
de tal manera, la interaccion no conduce a la desaparicién de las fronteras étnicas
a través del cambio y la aculturacion. De este modo, contribuye en gran medida a
explicar la persistencia de las diferencias culturales a pesar del contacto

interétnico y la interdependencia (Barth, 1969).

De acuerdo con esta perspectiva, que rechaza las representaciones

culturales esencialistas y estaticas en favor de una nocion de cultura modificable y

19| a reflexion teérica de Barth, a mi juicio, ayuda a comprender y explicar uno de los aspectos
fundamentales del contacto interétnico entre los payos y los gitanos del barrio que yo he estudiado
y, de manera muy significativa, el tipo de relaciones que las y los nifios de ambos grupos sociales
suelen mantener en la escuela.
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dindmica, los procesos de construccion de la cultura y su funcionamiento en
cuanto a las repercusiones en las relaciones sociales no s6lo se analizan
atendiendo a la diversidad de aspectos o elementos culturales observables a escala
macrosocial entre los individuos y los grupos (costumbres y modos de vida, usos
y hébitos sociales, codigos de comunicacion y lenguajes, Gtiles y herramientas...),
sino también dando prioridad a la dimension subjetiva, es decir, a la forma en que
los sujetos sienten, interpretan y representan las diferencias culturales con
respecto a los «otros». En este sentido, es cierto que, como apunta Terrén en su
trabajo sobre el contacto intercultural en la escuela, existen muchas formas de
sentir la diferencia: «La ‘diferencia sentida’ de la que habla Weber puede variar
en su forma e intensidad tanto entre diferentes grupos como entre los individuos
de un mismo grupo segun el mayor o menor peso de las estereotipias vigentes, el
nivel de hostilidad intergrupal, la presencia o no de grupos o individuos de
referencia, que esta referencia sea una muestra de movilidad ascendente e
integracién, o de subordinacion y segregacion laboral o cultural, etc» (Terrén
2001a:31). Utilizando una concepcion relacional de la etnicidad, elaborada a partir
de la variedad de situaciones que surgen en base a las muy diferentes
combinaciones de los factores apuntados, este investigador explica como los
sujetos construyen su identidad personal, social y cultural. Desde esta perspectiva,
la etnicidad se interpreta como un complejo proceso de construccién sociocultural
que generalmente se desarrolla asociado a la conciencia que los individuos y los
grupos tienen de la diferencia cultural y los mecanismos de identificacion. Terrén
observa particularmente que dicha toma de conciencia es al mismo tiempo lo que
pone en marcha la «ldgica diferenciadora» que suele operar en las relaciones
interétnicas (Terrén, 2001b).

En definitiva, la Antropologia Urbana también se ocupa de estudiar como
las situaciones de contacto intercultural que se viven cotidianamente en los
diferentes espacios sociales de la ciudad generan cambios de todo tipo en la vida
de los individuos y de los grupos. Asi, la comprension de estas nuevas realidades
culturales y de los actuales procesos de interaccion social exige, en mi opinion,

que las y los etnografos, teniendo en cuenta el conocimiento antropoldgico
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aportado por anteriores experiencias de estudio, vuelvan a centrarse en aquellos
terrenos de investigacion que podriamos Ilamar ya «clasicos», tales como el
econdmico, politico, religioso, educativo, etc., donde actualmente parece que se
evidencian las consecuencias del contacto intercultural de una manera mas intensa

y frecuente que en ningun otro momento de la historia.

3.5. La Antropologia en el terreno de la Educacion

Segun la profesora Francesca Gobbo, desde la Antropologia Cultural, la
nocion de educacion se ha elaborado a partir de la constatacion de la capacidad
humana de crear cultura y de trasmitirla a las generaciones mas jovenes como una
herencia colectiva que, al margen de mecanismos biolégicos o genéticos, pueden
conservar o continuar, ampliar y modificar en funcién de sus necesidades y/o
deseos. Esta antropologa puntualiza que la educacion y la trasmision cultural o
«enculturacion» se pueden considerar un mismo proceso a través del cual cada
nuevo miembro de la humanidad, gracias a su potencialidad de aprendizaje y a
causa, también, de su condicion de prolongada dependencia de los otros, es
preparado para ser adulto (Gobbo, 2000:XI11).

Parece que tanto el fendmeno de la enculturacion, entendida como la
trasmision cultural en el contexto sociofamiliar, como los procesos de
aculturacion entre los llamados pueblos «primitivos» despertaron ya el interés de
las y los antropdlogos evolucionistas, difusionistas y funcionalistas de principios
del siglo pasado. Aun asi, en aquellos tiempos resulta bastante comprensible que,
frente a la avasalladora politica colonizadora de sus paises de origen, una gran
parte de aquellos pioneros y pioneras de la investigacion educativa estuviera mas
preocupada por el peligro que la difusion de la educacion occidental suponia para
la continuidad cultural y la supervivencia de los pueblos indigenas, que por
profundizar especificamente en el estudio antropolégico de la escolarizacién. Esto
llegaria mas tarde, al indagar en los procesos de desarrollo infantil planteados

desde la Psicologia y teniendo en cuenta como se produce, en las diferentes
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sociedades, no solo la trasmision, sino también la apropiacion e interiorizacion de

la cultura.

Por otra parte, hubo que esperar hasta los afios cincuenta del pasado siglo
para que las y los antropdlogos contemplaran las escuelas como «ambientes
naturales» donde poder llevar a cabo sus investigaciones etnograficas y abordaran,
de manera mas sistematica, el estudio de la introduccion y el impacto de la
educacion escolar en las mas diversas realidades culturales y sociales. Estas
primeras demandas de hacer Etnografia de, y en, la escuela pronto evidenciaron la
importancia de la interdisciplinariedad en la investigacion educativa. Revelaron
claramente la necesidad de colaboracion que existia entre la Antropologia y la
Pedagogia®, asi como de incluir en sus debates los trabajos de otros
investigadores e investigadoras que, aun sin ser antrop6logos de formacion,
abordaban el estudio de la educacion desde una perspectiva antropologica, es
decir, relacionando los fendmenos educativos y escolares con el resto de

fendmenos e instituciones de la sociedad.

Como intentaré mostrar a lo largo de este apartado, desde el punto de vista
de la Antropologia, el terreno de la educacion no solo se circunscribe a la
institucién escolar como el Unico lugar donde se trasmite y se adquiere la cultura.
Aln asi, es cierto que el notable incremento de la diversidad cultural entre la
poblacion escolar actual y, especialmente, en los paises mas afectados por el
fenomeno de la inmigracion hace que muchos investigadores e investigadoras
interesados en el fendmeno educativo se ocupen, de forma prioritaria, de estudiar
las distancias, las dificultades y, en definitiva, el desencuentro que suele surgir
entre la institucion escolar y el alumnado de origen inmigrante y el perteneciente a
minorias étnicas. Sin embargo, precisamente por la mayor presencia de este
alumnado en la escuela y por la desigualdad que con respecto al aprendizaje
escolar reflejan los diferentes resultados académicos entre los distintos grupos y

culturas en contacto, las y los antrop6logos que investigan en el terreno de la

%0 En los afios cincuenta, hubo un convenio entre antropélogos/as y pedagogos/as patrocinado por
la American Anthropological Association, junto a la School of Education y el departamento de
Antropologia de Stanford. De esté convenio surgié la publicacién del primer libro de texto
Education and Anthropology (Spindler, 1955).
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educacion consideran que, para entender qué sucede, es necesario conocer no solo
lo que pasa en el contexto escolar, sino también como las y los nifios, vengan de
donde vengan, se educan y adquieren la cultura en el ambito familiar, es decir,
coémo se desarrollan los procesos de enculturacion en sus diferentes contextos
socioculturales. Se considera que, analizando los multiples entornos de
aprendizaje, conociendo el significado que los individuos y los grupos dan a lo
que aprenden a medida que van construyendo su identidad personal y social y, al
mismo tiempo, observando y comprendiendo como es utilizada la cultura en la
interaccion cotidiana con los «otros» (dentro y fuera de la escuela), es posible, por
una parte, entender y examinar con mas precision de qué manera y en qué medida
las diferencias culturales y sociales con respecto a la cultura dominante influyen
en los procesos educativos escolares y, por otra, determinar para cada uno de los
grupos de poblacion estudiados, qué otros factores (historicos, politicos,
econdmicos, simbdlicos, emocionales, etc.) operan, a su vez, como condicionantes
del proceso de aculturacién que acarrea la interaccién social y el contacto

intercultural en la escuela.

El término «aculturacion» aparece en el seno de la Antropologia Cultural
estadounidense en los afios treinta y se refiere al conjunto de fendmenos que
resultan del contacto, continuo y directo, entre grupos de individuos de culturas
diferentes y, més concretamente, a los cambios que sobrevienen en los patrones
culturales originales de los grupos implicados. Atendiendo a esta definicion, que
ya aparece en 1936 en el Memorando del Social Science Research Council, surge
el planteamiento de que la aculturacion debe ser distinguida tanto del cambio
cultural, entendiéndola Unicamente como uno de sus aspectos, como de la
asimilacién, con respecto a la cual sélo seria una de sus fases. En esta linea de
reflexion, también habria que diferenciarla de la difusion puesto que, si bien esta
ultima se produce en todos los casos de aculturacion, no siempre es necesario el
contacto entre los grupos y, por tanto, la difusion no seria mas que otro de los
aspectos del proceso de aculturacion. Insistiendo en esa idea de paso dentro de un
determinado proceso de contacto intercultural, la utilizacion del término

aculturacion expresaria la voluntad de estudiar dicho proceso como un fenémeno
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dindmico en su realidad temporal (Abdallah-Preceille, 1986:56). Se trata de un
fendmeno que, a juicio de Camilleri (1996:21), en las sociedades actuales
afectadas por rapidas trasformaciones de todo tipo (tecnoldgicas, econdmicas,
politicas, demogréficas, etc.), no se puede separar radicalmente del proceso de
socializacion-enculturacion ya que, normalmente, ambos fendmenos
(aculturacion/enculturacién) se producen de manera simultdnea y los agentes
socializadores implicados en tales procesos operan a partir de modelos
socioculturales que cambian mientras se estan desarrollando. Asi, frente a la
imprecision que arrastra el significado del término aculturacion, me parece
conveniente recordar que otros antropdlogos latinoamericanos, hace ya algunos
afios, propusieron en su lugar el concepto de «transfiguracion cultural» para
designar, de manera mas precisa, el proceso a través del cual las sociedades
nativas cambian para poder seguir siendo ellas mismas, modificando las
configuraciones culturales que constituyen sus referentes identitarios (Bartolomé
y Barabas, 1996). Para ellos, el proceso de transfiguracion cultural observable
entre las sociedades nativas demuestra la irrelevancia del paradigma de la
aculturacion, considerado como una necesaria absorcion de dichas sociedades en
el marco de las formaciones estatales-nacionales hegemodnicas. Desde su
perspectiva, las culturas cambian como lo han hecho siempre, pero las identidades
que generan también cambian aunque manteniendo la alteridad étnica de sus
portadores (Bartolomé, 2003: 199-222).

En vista de la creciente expansion de las sociedades industriales y de las
consecuentes trasformaciones entre los pueblos tradicionalmente estudiados por
las y los antropdlogos, las investigaciones sobre los procesos de enculturacion y
aculturacion o, si se prefiere, de transfiguracion cultural se decantan
progresivamente por el estudio comparativo de las diferentes experiencias
educativas y de escolarizacion que se viven en las situaciones cada vez mas
cotidianas de contacto intercultural. De este modo, las tensiones socioculturales,
latentes o tangibles, que se sufren en la escuela, las desigualdades, las dificultades
y los problemas educativos que van surgiendo en las llamadas sociedades

complejas entre las diferentes culturas y grupos en contacto, asi como la particular
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experiencia socioeducativa de la poblacion de los nacleos urbanos multiculturales,
mas dependiente del sistema publico de ensefianza y con mas riesgo de exclusion

social, entran a formar parte del amplio campo de estudio antropoldgico.

Siguiendo al profesor nigeriano John U. Ogbu, tres fueron los factores
principales que en los afios sesenta favorecieron el estudio antropologico de los
problemas escolares y promovieron el desarrollo de la Antropologia de la
Educacion como un subsector académico de la Antropologia. En primer lugar, la
contribucion que se pidié a las y los antropdlogos en Estados Unidos para
solucionar los problemas educativos de la nacion y, en particular, aquéllos que
afectaban a los pobres y a las minorias culturales. Unido a lo anterior, el segundo
factor que en los afios sesenta promovié los estudios de Antropologia de la
Educacion fue, a su juicio, la necesidad de dar respuesta a la vision restrictiva que
la mayoria de las y los pedagogos parecian compartir sobre la cultura:
«Definiéndola en términos materiales y sociales, en sus investigaciones los
pedagogos tendian a comparar un listado de rasgos considerados constitutivos de
la cultura de la clase media blanca, con listados de otros rasgos relativos a grupos
diferentes» (Ogbu, 2000:4). A partir de la expansion de esta tendencia entre la
poblacion mas favorecida, las minorias y las personas de clase baja que no tenian
los rasgos tipicos de la clase media blanca eran consideradas como carentes de
cultura y, en consecuencia, su falta de éxito escolar se atribuia a su «déficit
cultural». Frente a tal consideracion, Ogbu resalta que muchos antropélogos y
antropologas escucharon la voz de quienes reclamaban el reconocimiento, la
valoracion y el uso de su diferente patrimonio cultural en las escuelas. En este
clima social de descontento, argumentando que un listado de rasgos no podia
constituir una cultura, desde la Antropologia se propusieron «las discontinuidades
culturales entre las familias y la escuela» como una explicacién alternativa del
fracaso escolar que sufrian las minorias. Por altimo, como tercer factor, Ogbu
incide en los esfuerzos que comenzaron a hacerse en los afios cincuenta por parte
de instituciones como la American Anthropological Asociation o, posteriormente,
el Education Development Center en la Universidad de Harvard, con la finalidad

de elaborar y difundir materiales curriculares apropiados para la trasmision del
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mensaje antropoldgico entre las y los estudiantes de los diferentes niveles del

sistema publico de ensefianza (Ogbu, 2000).

En relacién a este Gltimo factor sefialado por Ogbu, son muchos los
antropologos y antropologas que, tras el positivo impacto que tuvo la introduccién
de la perspectiva antropoldgica en el curriculo educativo de los Estados Unidos,
ven en la creacion del Council on Anthropology and Education (1970), dentro del
seno de la American Anthropological Asociation, la culminacion de la
implicacion de la Antropologia en los problemas educativos y escolares,
interpretando su constitucion como el principio de la consolidacion de la
educacion como uno de sus terrenos de estudio (Serra, 2002). De hecho, desde
entonces hasta nuestros dias, se continda editando el Council on Anthropology
and Education Newsletter que, siendo una de las mas importantes revistas de
Antropologia dedicada a la educacion, se publica actualmente con el nombre de

Anthropology and Education Quarterly.

La preocupacion por la educacion y los procesos de trasmision cultural
arraiga con fuerza en Estados Unidos dentro de la corriente de «Cultura y
Personalidad». La orientacion psicologica de sus representantes, aumentando el
interés que ya existia entre algunos de sus predecesores por los modos de crianza
infantil y educacion familiar en las diferentes sociedades, favorece la exploracion
de los efectos de las culturas sobre sus miembros a lo largo de los procesos de
construccion de la personalidad. En esta linea de investigacion e influida por los
estudios de Franz Boas y Ruth Benedit sobre los patrones culturales y los modelos
de personalidad de base, en sus estudios etnograficos sobre las préacticas
educativas en diferentes poblaciones de las islas del Pacifico, Margaret Mead
relaciond las pautas socioculturales del ciclo vital con la configuracion de la
personalidad adulta, subrayando la plasticidad de la personalidad humana (Serra,
2002). En definitiva, gracias a los estudios comparativos transculturales y a las
investigaciones interdisciplinares llevadas a cabo por antropdlogas vy
antropdlogos, muchos de ellos herederos de la corriente de Cultura y Personalidad
(Whiting, Gearing, Henry, Herzog o Spindler, entre otros), la cuestion de la

educacion, entendida de manera amplia como trasmision y adquisicion cultural, se
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trasform6 en un subsector de la Antropologia que podia ser abordado
sistematicamente del mismo modo que se hacia con la parentela, la religion o la
economia. Asi, junto a Ogbu, considero que hay que hacer hincapié en la
trascendencia que tuvo la comparacion intercultural para establecer algunas
generalizaciones sobre el fendmeno educativo: «El acercamiento comparativo
puso a aquellos antropdélogos en grado de descubrir cdmo los valores normativos y
las expectativas con respecto a los comportamientos en varias culturas
influenciaban los modos en que los miembros de las mismas organizaban la
educacion, incluida aquella familiar infantil de sus hijos» (Ogbu, 2000:7). En este
sentido, la adopcion de la perspectiva intercultural favorecid que la escolarizacion,
con respecto al mas amplio fendbmeno educativo de trasmision y adquisicion
cultural que tiene lugar en todas las sociedades, representase solo una forma
particular de educacion que, por su poderoso impacto, debia ser analizada dentro
de los diferentes contextos sociales y culturales donde la institucion escolar

estuviera ya implantada o se estuviese implantando.

Siguiendo este planteamiento, en muchos lugares donde la diversidad
cultural era (y sigue siendo) un hecho objetivo, las investigaciones etnograficas
desarrolladas por las y los antrop6logos en los afios setenta parece que pusieron en
tela de juicio el presupuesto tedrico del «déficit cultural» que, como ya he
comentado, orientaba de manera etnocéntrica y clasista la investigacion educativa
convencional. Fundamentalmente, se rechaz6 que, relacionando ciertos
indicadores de pobreza (nivel de estudios, desempleo, chabolismo, etc.) con otros
gue recogian aspectos de la organizacién social (familias monoparentales, nicleos
familiares con mujeres como cabeza de familia, etc.), los pobres pudieran ser
clasificados dentro de una determinada categoria cultural, diferenciandolos asi de

las clases sociales mas favorecidas.

Teniendo en cuenta que, en la mayoria de las actuales sociedades
industriales, poco a poco la familia cede su protagonismo a la institucion escolar
en la preparacion de la infancia para el mundo del trabajo y de la responsabilidad
social, las y los antrop6logos se decidieron a estudiar la escuela por si misma y

por sus relaciones con el resto de instituciones sociales, es decir, como una
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institucion méas que desempefia un papel socioeducativo fundamental (de
trasmision de un saber previamente seleccionado y legitimado, y de
mantenimiento y reclutamiento social), formando parte de entramados politicos,
sociales y culturales mas amplios y, cada dia, mas complejos. De este modo, tanto
en Estados Unidos como en Europa, la Antropologia de la Educacion se ha ido
configurando paulatinamente como un campo de investigacion sumamente amplio
e interdisciplinar, marcado en gran medida por «la productiva convergencia entre
la Antropologia Cultural y la reflexién y la préctica educativa, (promovida) por el
efecto de los cambios rapidos y radicales sufridos en el campo econémico y
laboral en las naciones industriales occidentales, de las recomposiciones
demograficas y de las trasformaciones sociales y culturales consecuentes a los
persistentes flujos migratorios» (Gobbo, 2000:1X).

De manera general, desde los afios sesenta, el fructifero debate que
mantienen las y los antropdlogos y educadores continta echando luz sobre los
procesos formales e informales de aprendizaje social y cultural, el significado de
la diferencia cultural, la cuestion de la identidad social y personal en contextos de
pluralismo y contacto cultural, las desigualdades educativas y la estratificacion
social, etc. Se trata de cuestiones que, incluso en las mas modernas sociedades
percibidas internacionalmente como las representantes de la democracia, no han
dejado de ser centrales ya que, a pesar de todos los esfuerzos encaminados a paliar
desequilibrios y a conseguir la igualdad de oportunidades, contintan afectando de
manera diferencial y decisiva a los distintos grupos sociales y culturales que
forman parte de ellas y cuyos miembros, de manera obligatoria, resultan
implicados en la accidn socioeducativa que se pretende llevar a cabo a través de la
institucion escolar. En consecuencia, desde la Antropologia de la Educacion,
parece oportuno destacar que determinados fendomenos, como el fracaso en la
escolarizacion de determinadas minorias, o los significados sociales del
absentismo y el abandono escolar, han cobrado nuevos sentidos cuando han sido
analizados y, posteriormente, afrontados como procesos dindmicos que se
construyen en base a las interrelaciones entre las condiciones educativas,

culturales y sociales que los envuelven.
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En este marco, al interpretar las formas sociales y de personalidad adulta
que la institucion escolar fomenta entre la mayoria de sus usuarios, un alto
porcentaje de las y los antropélogos recogen de alguna manera la idea
funcionalista de que la escuela trasmite la cultura de la sociedad donde esta
inmersa y, por tanto, es un importante instrumento de socializacion. De este
modo, utilizando su tradicional modo de investigacion etnografica (basado en la
observacion, descriptivo, contextual, abierto y en profundidad), entran en el
terreno de la educacion escolar con el objetivo de comprender cuales son los
intereses, los objetivos y las creencias que la orientan cotidianamente. Girando
alrededor de la tradicion estructural-funcionalista, este enfoque antropoldgico
reacciona planteando entre los cientificos sociales que investigan en este terreno la
necesidad de explicar, detalladamente, los entramados politicos, sociales y
culturales que subyacen al fenomeno educativo (dentro y fuera de la escuela), asi
como de desvelar sus Idgicas y entender las complejas dindmicas de la interaccion
social y las relaciones humanas que lo sustentan. En este sentido, a partir de la
Antropologia y del resto de las disciplinas que constituyen las Ciencias Humanas
y Sociales, las y los investigadores elaboran diferentes modelos de analisis que,
aun sin proporcionar teorias universales, constituyen referentes teoricos y
metodoldgicos de una tremenda validez para el estudio etnogréafico e
interdisciplinar del fendmeno educativo, cuyo desarrollo actual exige una gran
comprension no solo de las consecuencias de la diversidad cultural, sino también

de la multiplicidad de contextos y situaciones socioeducativas que la acompafian.

3.5.1 Algunas propuestas para el analisis antropoldgico del fendomeno

educativo

Habiendo sido considerado uno de los etndgrafos pioneros en el estudio de
la educacion, G. D. Spindler (1976) con su modelo de analisis «instrumental»
contribuyd notablemente a la comprension de la participacion de los individuos y
de la escuela en los procesos de cambio cultural. A partir del presupuesto de que
«los sistemas culturales operan hasta que los comportamientos bien aceptados

producen habitualmente resultados previsibles y deseables, mientras que
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comportamientos no bien aceptados producen resultados previsibles y no
deseables»?, intentd explicar como cambian las culturas y cémo los individuos, en
un periodo de cambio social, eligen entre opciones alternativas. Desde esta
perspectiva, entre los comportamientos y los objetivos perseguidos se establecen
vinculos instrumentales organizados en base a unos valores y creencias culturales
que los hacen creibles, y que se trasmiten a través de la socializacion y de la
instruccion escolar. En este sentido, el modelo tedrico de Spindler invita a analizar
cémo la familia, la iglesia, las ceremonias de iniciacion, la escuela y los grupos de
iguales ensefian a los miembros mas jovenes de la sociedad no solo los valores
especificos, actitudes y creencias, sino también las habilidades y las competencias
gue la hacen funcionar (Ogbu, 2000:13). Segun Ogbu, aplicando esta elaboracion
tedrica a situaciones concretas de cambio social, como su propio autor hizo en el
estudio etnografico de una pequefia poblacion alemana que vivia un rapido
proceso de industrializacién, resulta bastante probable que pueda explicarse la
puesta en cuestion de la validez y, con frecuencia, el declive de los tradicionales
vinculos instrumentales a favor de otras opciones que resultan mas atrayentes.
Sobre todo, cuando las mdltiples informaciones, los nuevos modelos de
comportamiento y las nuevas creencias que van penetrando paulatinamente a
través de la escuela y del resto de instituciones participantes en el proceso de
cambio social hacen que estas otras opciones se comiencen a percibir como
elecciones posibles (Ogbu, 2000:13). Otros investigadores sefialan ademas que,
mostrando la influencia de los aprendizajes escolares en las percepciones y
respuestas de los individuos, Spindler logré redondear sus analisis sobre los
procesos de adaptacion psicocultural, especialmente, en lo que concierne a los
modos en que las personas consiguen mantener su sentido de identidad y, de esa
forma, asegurar un control cognitivo (Serra, 2002; Garcia Castafio y Pulido,
1994).

Por su parte, para analizar como se produce la trasmision cultural, F. O.

Gearing (1976) elaboré un modelo tedrico «transaccional», considerando que el

21 Cit. en Ogbu, J. U. (2000): «Antropologia dell’educazione: introduzione e cenni storico-teorici»
en Gobbo, F. (Ed.) (2000): Antropologia dell’educazione. Scuola, cultura, educazione nella
societa multiculturale, Milano, Edizione Unicopli, pag. 13.
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sistema cultural de cada sociedad o grupo consiste en un conjunto de
equivalencias de significado diferentes pero interconectadas, que son previamente
negociadas en el curso de repetidos encuentros o interacciones entre sus miembros
(Ogbu, 2000:14). La elaboracién de Gearing, toma los principios de base del
interaccionismo simbdlico®. Atiende al hecho de que, a no ser que existan
obstaculos o barreras sociales (como podrian ser los prejuicios negativos,
estereotipos denigrantes, etc.), la transmisién del saber entre individuos y, en
particular, desde los adultos hacia los nifios, se realiza cotidianamente mediante
encuentros cara a cara que alcanzan a poner en juego las identidades y mapas
cognitivos o cosmovisiones, es decir, las categorias de situacion, la vision que se
tiene del mundo, el sentido de pertenencia e identidad social, las expectativas de
futuro y, también, el programa de accion implicito que determina el
comportamiento de cada cual. Desde esta perspectiva, el éxito de la trasmision
cultural se produce cuando las partes se ponen de acuerdo en la negociacion de la
equivalencia de significados, o cuando la trasmisién de informacion (o, si se
quiere, de saber) produce cambios y redefiniciones en los mapas cognitivos de los
individuos implicados. Para Gearing, la cultura se trasmite y se replica mediante
este tipo de transacciones. Por otro lado, con respecto a lo que sucede en la
escuela, considera que tanto el poder que los adultos en general (docentes y
familiares) ejercen sobre los jovenes, como el efecto que produce el «curriculo
oculto», es decir, lo que se trasmite de manera implicita a los educandos,
contribuyen previsiblemente a replicar o reproducir las formas estructurales y la
organizacion jerarquica de la sociedad envolvente donde se encuentra. Aunque,
sin duda, las aportaciones de Gearing fueron muy interesantes, ello no impidid
que su modelo «transaccional» fuera sometido a criticas y que, en cierto modo,
pasara a la posteridad como una propuesta demasiado restringida porque
planteaba el analisis de la trasmision cultural, basicamente, desde la perspectiva

de la interaccion personal (Serra, 2002).

22 A través del interaccionismo simbélico, las actividades cotidianas son vistas como aquello sobre
lo que la sociedad en su conjunto se construye; se toma en cuenta la libertad de accidén (en lo que
se hace) sin negar las coacciones e influencias del contexto en las conductas de las personas; las
interacciones sociales implican una interpretacién constante del comportamiento propio y de los
otros; se atiende a la constante negociacion, a través de la interaccion, de los significados de las
acciones propias y ajenas... (Lapassade, 1996).
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Las elaboraciones tedricas de Dobbert (1975), entre otros estudiosos,
introdujeron mas descripciones de las practicas educativas, asi como nuevos
elementos de comprension extraidos de los contextos donde los nifios aprenden
determinadas formas culturales (entornos, instituciones, actividades, clima
socioafectivo, etc.). Como en el caso anterior, aunque se reconoce el esfuerzo de
haber querido superar el modelo de andlisis «transaccional», la teoria de Dobbert
también fue criticada por centrarse demasiado en las formas de trasmision y
ensefianza de la cultura y aportar poco, o no lo suficiente, al estudio sobre los
procesos de aprendizaje (Serra, 2002). Para cumplir con este objetivo, las y los
investigadores tuvieron que recurrir necesariamente a una colaboracion mas
estrecha con las disciplinas vecinas que se iban configurando a su alrededor, como
la sociolinguistica, la psicologia cultural, etc. De este modo, al comprender e
interpretar los hechos y las realidades estudiadas de manera mas amplia, una gran
parte de las y los antropdlogos interesados por el fendmeno educativo introdujeron
en sus analisis etnogréaficos cuestiones relativas a la adquisicion del lenguaje, la

comunicacion y los procesos cognitivos.

Es, aproximadamente, a partir de los afios setenta cuando el papel de los
aprendices en la adquisicion de la cultura se convierte en una variable cuya
implicacion en los procesos educativos y de socializacion, al depender cada vez
mas de relaciones y de factores que van mas alla de la familia y de la escuela,
atrae recurrentemente la atencion de las y los antropologos. En cualquiera de estos
dos ambitos de aprendizaje e interaccion sociocultural, la experiencia subjetiva de
los individuos de los diferentes grupos de poblacién ilustra de manera
significativa la dimension plural de la cultura, dando definitivamente la razén a
quienes, reivindicando la existencia de multiples culturas, la consideran no como
algo estatico que, al margen de las circunstancias ecoldgicas, se hereda del pasado
imprimiendo una identidad fija entre quienes la reciben, sino como un proceso
dindmico de construccion social de significados que requiere, necesariamente, la
participacion e interaccion social de los sujetos implicados, tanto a escala
individual como colectiva. Asi pues, si la cultura existe por las significaciones que

construyen los individuos, su dimension plural se encuentra una vez mas
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reafirmada (Abdallah-Pretceille, 1990). De hecho, progresivamente, se ira
prestando una mayor atencion al modo en que cada grupo social en interaccion
con los otros afronta la construccion de la cultura y, al mismo tiempo, la version
personal que cada individuo elabora a partir de su propia experiencia en una sola
cultura o en varias que reconoce como distintas también ira despertando un mayor

interés entre las y los etndgrafos de la educacion.

En consonancia con la gran importancia que, en el terreno de la educacién,
se le da a la experiencia personal de los sujetos, aparece la nocién de cultura
subjetiva invitando directamente a las y los antrop6logos a que, cuando
investiguen en el campo educativo, tengan en cuenta los procesos
psicosocioldgicos que subyacen al fendmeno cognitivo y, especialmente, las
representaciones sociales construidas por los sujetos como una forma de
conocimiento. Siguiendo a Jodelet, «se reconoce generalmente que las
representaciones sociales, en tanto que sistemas de representacion, rigen nuestra
relacion con el mundo y con los otros, orientan y organizan las conductas y las
comunicaciones sociales. Asimismo, intervienen en procesos tan variados como la
difusion y la asimilacion de conocimientos, el desarrollo individual y colectivo, la
definicion de identidades personales y sociales, la expresion de los grupos y las
transformaciones sociales» (Jodelet, 1997:53). A su juicio, al igual que los
fendmenos que se pretenden abordar a través de ella, la representacion social es
un concepto complejo que podria situarse en la frontera entre lo psicoldgico y lo
sociologico. En este sentido, junto a Moscovici, considera que las
representaciones sociales deben ser estudiadas articulando elementos afectivos,
mentales y sociales, e integrando al lado de la cognicién, del leguaje y de la
comunicacion, (la toma en cuenta) de las relaciones sociales que afectan a las
representaciones y a la realidad material, social e ideal sobre la cual intervienen
(Jodelet, 1997:58).

Para Michel Gilly, «el interés esencial de la nocion de representacion
social para la comprension de los hechos de educacion reside en que orienta la
atencion sobre el rol de los conjuntos organizados de significados sociales en el

proceso educativo» (Gilly, 1997:384). Asi, tanto para las y los antropdlogos y

112 Marco Teorico



socidlogos de la educacién, como para las y los psicologos sociales que investigan
en este mismo terreno, la representacion social abre nuevos caminos para la
explicacion de los mecanismos a traves de los cuales factores propiamente
sociales operan sobre los procesos educativos influyendo sobre sus resultados. En
este sentido, algunos autores explican el fracaso escolar del alumnado mas
desfavorecido y/o perteneciente a minorias culturales estigmatizadas poniéndolo
en relacion con los efectos de las representaciones sociales del alumno-modelo y
de otros modelos de alumnos. Sin embargo, esta nueva via de explicacién que se
utiliza desde diferentes disciplinas, no se basa Unicamente en el analisis y la
comprension por parte de las y los investigadores de la educacion de los Ilamados
fendmenos «macroscopicos» (las relaciones entre la pertenencia a un grupo social
determinado y las actitudes y comportamientos frente a la escuela, la manera en
que los docentes conciben su papel, etc.). Atiende, ademas, a niveles de analisis
mas precisos relativos a la comunicacion pedagdgica en el seno de la clase y a la

construccion de los saberes (Gilly, 1997).

Desde la perspectiva psicosocial y en vista de la importancia que la mayor
parte de la poblacion concede, en la actualidad, a las expectativas sociales sobre la
escuela y su sistema educativo, el campo de la educacion escolar aparece como un
terreno privilegiado para ver como se construyen, evolucionan y se transforman
las representaciones sociales en el seno de los diferentes grupos y, al mismo
tiempo, para informarnos sobre el papel que desempefian dichas construcciones en
las relaciones de estos mismos grupos con el objeto de sus representaciones. Por
ejemplo, la falta de éxito escolar que se percibe en un porcentaje creciente del
alumnado y las desigualdades socioeducativas se consideran entre los mejores
reveladores de los aspectos centrales de los discursos que, generalmente, surgen
sobre la institucion escolar. Resulta muy significativo ver como los diferentes
grupos sociales elaboran distintas representaciones segun las posiciones que
ocupan con respecto a la escuela, cémo tratan diversamente ciertas
contradicciones que afectan al sistema escolar y, por ultimo, cémo sus
representaciones sociales han operado y operan como una especie de

compromisos de adaptacion bajo la doble presién: por una parte, de las ideologias
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y; por otra, de las coacciones vinculadas a las finalidades y a las condiciones

efectivas del funcionamiento del sistema escolar (Jodelet, 1997).

El analisis de los discursos que, a través de las y los docentes
principalmente, el sistema educativo construye sobre si mismo en un intento de
legitimar su funcionamiento cotidiano y, en cierto modo, de adaptarse al desajuste
que existe entre la teoria y la practica de la institucion escolar, puede ser una de
las vias de aproximacion a la realidad socioeducativa actual. En este sentido, al
igual que sucede en otros paises vecinos con politicas educativas similares, en el
contexto sociocultural que yo he estudiado, las representaciones construidas
alrededor de la reforma educativa recogida por la Ley Organica de Ordenacion
General del Sistema Educativo (Ley 1/1990, de 3 de Octubre) parecen estar
marcadas por una profunda contradiccion. Por un lado, existe un discurso
ideologico igualitario que se posiciona a favor del derecho de escolarizacion
gratuita para todo el mundo en las mismas condiciones, alimentado por el
principio y/o también la expectativa de que sélo asi es posible compensar la
desigualdad social que existe de hecho entre unas personas y otras, y caminar
hacia la democracia. Por otro lado, a pesar de todos los esfuerzos invertidos, no se
puede afirmar sin riesgo a equivocarse que el funcionamiento del sistema
educativo vaya en ese sentido ya que, en la practica cotidiana, las diferencias de
éxito o fracaso escolar entre los distintos grupos de poblacién contindan estando
vinculadas en gran medida a las desigualdades sociales que por principio la
escuela democratica se propone eliminar o, por lo menos, paliar. Este desajuste
entre su dimension tedrica e ideoldgica, por una parte, y su dimension practica y
cotidiana, por otra, al ser percibido por el conjunto de la sociedad, contribuye a
crear en las comunidades educativas (docentes, familias y alumnado) un clima de
desilusion, de frustracion e inseguridad. En particular, con respecto a la poblacion
escolar menos integrada en el sistema educativo, genera también una sensacion de
despilfarro que, con frecuencia, se evidencia de manera bastante reveladora a
través de las actitudes y actuaciones ambiguas entre las y los docentes.
Generalmente, esto ocurre en aquellas ocasiones que podriamos denominar

«claves», como son los malentendidos y desacuerdos entre la escuela y las
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familias, las tensiones entre los diferentes grupos socioculturales presentes en el
colegio, los problemas del funcionamiento escolar cotidiano relacionados con el
orden, la autoridad, el material escolar, la disciplina, la coordinacion, etc. En la
actualidad, una gran parte de las y los profesionales de la educacién, sin definirse
u optar claramente por alguna de ellas, oscila entre dos posiciones enfrentadas.
Una que, frente a la existencia de las desigualdades sociales, parece aceptar con
normalidad que la escuela no pueda cambiar las cosas ni luchar contra el
desarrollo de los procesos de estratificacion social que, al presentarse asociados a
la desigualdad, se perciben como algo inevitable o como el Unico modo de
ordenamiento posible. Y, en el otro extremo, la posicion que, por el contrario,
entiende la escuela como un instrumento de transformacién social que debe y
puede contribuir en mayor medida a que desaparezcan las desigualdades sociales.
Aqui, se sitdan quienes reclaman una mayor implicacion y colaboracion del resto
de las instituciones para poner en practica los principios de igualdad de derechos y

oportunidades que sustentan la democracia.

Lo cierto es que, de una forma mas o menos polarizada, esta dualidad
ideologica con respecto a la funcion que debe cumplir la institucion escolar
siempre ha estado presente en las sociedades democraticas donde el sistema
capitalista se ha desarrollado, tanto en las actitudes y actuaciones de los
responsables educativos y de los dirigentes politicos, como en los discursos del
conjunto de los usuarios de la escuela. A partir de ahi, muchas de las
investigaciones que se han llevado a cabo hasta el momento en diferentes paises y
contextos sociales han querido explorar de qué modo la influencia de dicha
dualidad ideoldgica queda reflejada en la teoria y en la practica de la institucion
escolar, y hasta qué punto los frecuentes desajustes o contradicciones entre estas
dos dimensiones ponen en tela de juicio el funcionamiento general del sistema
educativo moderno, dejando aflorar el contraste entre su supuesta validez
universal y su parte de responsabilidad en la continuidad y/o la produccion de las
desigualdades sociales.
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3.5.2 La escuela frente a las desigualdades sociales

A continuacion, me detendré en algunos enfoques tedricos desde los que
las Ciencias Sociales y la Antropologia, en particular, han abordado el estudio del
fenébmeno educativo centrandose, principalmente, en las maneras en que la
escuela moderna participa, junto al resto de las instituciones sociales, en los
procesos de reproduccion de las desigualdades y de la estratificacion social y

cultural.

En base al principio de la correspondencia, segun el cual todos los
sistemas de educacion estan al servicio de sus respectivas sociedades, algunos
autores ilustraron cémo las relaciones sociales, econdémicas y politicas que
fomenta el sistema educativo reflejan con gran exactitud el funcionamiento de la
sociedad envolvente. La idea de correspondencia ha sido utilizada desde marcos
teoricos diferentes e incluso con propositos opuestos. Serra, por ejemplo, destaca
que la han utilizado desde los funcionalistas hasta los estructuralistas marxistas y
neomarxistas que trabajan con este mismo principio (Serra, 2002). Como ya he
comentado en algunos parrafos precedentes, de un modo similar a lo que sucede
entre los usuarios de la escuela, sus representantes y los responsables politicos, las
personas que se han dedicado a la investigacion educativa de la correspondencia
entre el sistema de relaciones sociales dentro y fuera de la escuela también la han
interpretado y valorado desde puntos de vista diferentes. Unos investigadores
denuncian la articulacion entre los dos sistemas y advierten de que la educacion
contribuye a reproducir las desigualdades sociales a través de practicas de
educacion diferencial que resultan inadmisibles porque rompen con el ideal
democratico de igualdad de oportunidades y de trato igualitario. Otros, desde una
perspectiva méas estrictamente funcionalista, no ven ningin problema en el hecho
de que la educacion escolar se adapte decisivamente a las necesidades economicas
y sociales que los paises tienen en cada momento de su desarrollo (Serra,
2002:71-72).

La correspondencia entre el sistema econémico y el sistema educativo ha
podido verse tanto en los contenidos de la instruccion escolar como en las

similitudes de las estructuras organizativas de ambos sistemas (Eddy, 1993): la
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jerarquia, la autoridad y la burocracia (sistemas de recompensas, certificados y
credenciales que regulan la participacion en el mercado de trabajo, la ética
competitiva que desde muy pronto se intenta inculcar en las y los alumnos, etc.).
Desde esta dptica y teniendo en cuenta que las necesidades de la economia son
variables, el interés de una gran parte de la investigacion educativa realizada
concretamente en Estados Unidos radica en que refleja los procesos de
trasformacion y adaptacion del sistema educativo a unas necesidades sociales que
cambian en funcién de las demandas industriales y empresariales del sistema

econdémico capitalista.

Otros investigadores e investigadoras de la educacion, analizando el
curriculo oculto, intentaron sacar a la luz como la escuela no sélo trasmitia
conocimientos técnicos o habilidades mecénicas, sino que también era un ambito
de aprendizaje de caracteristicas socioemocionales necesarias en la futura
participacion en el mercado de trabajo. En este sentido, antrop6logos como
Bowles y Gintis (1976) centraron sus estudios en las practicas educativas
diferenciales, es decir, en cémo a las y los alumnos se les trasmitian distintas
caracteristicas socioemocionales dependiendo del sector de la poblacion al que
pertenecian y de la participacion que en un futuro se esperaba de ellas y ellos, y de
sus diferentes grupos socioculturales, en el mundo laboral. Asi, pudieron constatar
que, frente a las condiciones que ofrece el sistema econdmico y la sociedad
circundante, al alumnado de clase trabajadora se le intentaba inculcar una actitud
mas sumisa, menos critica y participativa que la que se intentaba inculcar al

alumnado perteneciente a las clases sociales mas altas (Serra, 2002).

Otro de los enfoques al que se le ha otorgado una gran trascendencia para
el estudio etnografico de la manera en que la escuela puede contribuir al
mantenimiento de las desigualdades sociales es el que Basil Bernstein (1971)
utiliza para elaborar su teoria de los codigos. Basicamente, argumentando la
existencia de dos codigos linguisticos diferentes, uno «restringido», o lenguaje
comun, y otro «elaborado», o lenguaje formal, este autor incide en que la
utilizacion que la poblacion hace de uno u otro no refleja necesariamente

competencias linglisticas o capacidades desiguales, sino las diferentes maneras en
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que las clases sociales se relacionan con el lenguaje y, al mismo tiempo, sus
diferentes orientaciones cognitivas, es decir, las distintas formas de estructurar la
experiencia vivida y de situarse en el mundo. Sin establecer una correspondencia
directa con la menor o mayor capacidad para desarrollar las competencias
linglisticas que se exigen en la escuela, Bernstein sefialo que el uso del lenguaje
entre el alumnado de clase baja era diferente al que pudo constatar entre el
alumnado de las clases mas favorecidas. Concretamente, detecté que las y los
nifios del primer grupo utilizaban lo que él llama un codigo restringido: un
lenguaje vinculado estrechamente al entorno social, que se apoya en los gestos y
otros elementos contextuales que sustituyen la palabra, y que resulta mas
impreciso cuando se le saca del contexto donde es comunmente utilizado. En
contraste, la infancia de las clases méas altas empleaba un lenguaje que es mucho
mas proximo al de la escuela, lo que él llama un codigo elaborado: un lenguaje
con un léxico mas amplio, con una estructura formal mas elaborada y menos
dependiente de un contexto particular (Bernstein, 1985:129-143). A partir de esta
construccion tedrica®, la vinculacion que halld entre el aprendizaje y el uso de la
lengua con el aprendizaje de determinadas funciones sociales y la utilizacion de
diferentes formas de control social revelaba una serie de diferencias culturales
entre las clases sociales que, a su entender, explicaban el mayor o menor éxito
académico del alumnado en funcion de su proximidad o distancia con respecto a

la cultura escolar.

Labov (1969), criticé a Bernstein por considerar que su enfoque habia
dado pie al etiquetaje de las poblaciones mas desfavorecidas con el prejuicio del
«déficit verbal» y «cultural». Ocupandose particularmente de la relacion entre la
formacion de conceptos y las diferencias dialectales, con sus investigaciones sobre
la infancia de los guetos urbanos intentd proporcionar una teoria mas adecuada
sobre las relaciones entre los dialectos estdndar y no estandar. De esta forma,
contribuyd a superar el mito de la privacion verbal que, a su juicio, desviaba la
atencion de los verdaderos defectos del sistema educativo dirigiéndola hacia unos
imaginarios defectos del nifio (Labov, 1985: 145-168).

¥ Aunque no hizo etnografia, su elaboracion teérica tuvo una gran repercusion en el campo de los
estudios etnograficos sobre la escolarizacion.

118 Marco Teorico



A pesar de que todavia se discute la validez de la teoria de cddigos
linglisticos para explicar las desigualdades educativas entre las clases sociales,
muchos estudios realizados sobre el rendimiento escolar de la poblacién se han
servido de ella para dar sentido a los datos que, desde el punto de vista estadistico,
confirman de manera recurrente el hecho de que al alumnado procedente de un
ambiente sociofamiliar donde se utiliza un cddigo linguistico elaborado le resulte
mas facil adaptarse a la escuela, es decir, tenga mas facilidad para abordar las
exigencias de la educacion académica formal que aquellos grupos de infancia que
viven en entornos sociofamiliares donde se utilizan codigos linguisticos
restringidos. Si bien estas diferencias en la utilizacion del lenguaje no alcanzan a
explicar todo, cuando los etndgrafos las han estudiado poniéndolas en relacion
con la multiplicidad de factores estructurales, politicos, simbolicos, etc que operan
en el funcionamiento del sistema escolar, han ayudado a entender como se lleva a
cabo la reproduccion social del sistema de clases, ilustrando significativamente
muchas de las causas del menor éxito académico que, en general, suelen obtener
los grupos de poblacion situados en los niveles socioeconémicos mas

desfavorecidos.

Por su parte, el sociologo Pierre Bourdieu entendio la investigacion como
un trabajo constructivo y estudio el fendbmeno de la reproduccion social
elaborando una teoria que él mismo llamaria «estructuralismo genético»
(Bourdieu, 1987:24). Negandose a considerar a los agentes sociales como simples
reflejos de estructuras objetivas, pero sin interrumpir la bdsqueda de
determinantes, fue mas alla de las relaciones econémicas para interrogarse sobre
el conjunto de condiciones generadoras de la reproduccion del sistema de clases, e
intentd revelar las consecuencias de los hechos de reproduccion cultural. Con este
objetivo, se centrd particularmente en las funciones del sistema escolar. En su
teoria sobre la distincion y la reproduccion cultural, introduce la nocion de habitus
para designar al conjunto de disposiciones adquiridas, de esquemas de percepcion,
de apreciacion y de accidn, inculcadas por el contexto social en un momento y en
un lugar particular. A partir de esta nocion, y teniendo en cuenta que las

condiciones de los aprendizajes y de su inculcacion son semejantes en el seno de
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una misma clase social, le fue posible caracterizar un habitus de clase inculcado,
en realidad, mediante un sistema educativo complejo que incluye a la familia, a la

escuela y al contexto social envolvente (Ansard, 1990).

Siguiendo a Ansard, para Bourdieu el habitus posibilita un conjunto de
comportamientos y de actitudes conformes a las inculcaciones que, a su vez,
responden a las regularidades objetivas. En este sentido, al exteriorizar las
interiorizaciones, es decir, exteriorizando los esquemas inconscientes de
percepcion, de pensamiento, de apreciacion y de accion, el habitus permite a los
agentes engendrar, a traves de «la ilusion bien fundada» de la novedad y de la
libre espontaneidad, todas las percepciones, pensamientos, apreciaciones y
acciones conformes a las regularidades objetivas y a las relaciones entre las clases
(Ansard, 1990:89). Asi, lo que Bourdieu define como el habitus de clase tiene
como consecuencia que los agentes se comporten perpetuando las relaciones

objetivas entre las clases (Bourdieu y Passeron, 2001:47-52).

En lo que se refiere a la escuela, la reproduccion de la arbitrariedad
cultural y la imposicion de la legitimidad de las clases dominantes no es su Unica
funcidn, pero si una de sus acciones especificas que, al ocultarse tras la tradicional
ideologia de igualdad de oportunidades, no suele conocerse (Ansard, 1990). El
peso de esta ideologia en las sociedades que se perciben a si mismas como
democréticas favorece la tendencia a admitir que la escuela se encarga,
precisamente, de restituir a los estudiantes una estricta igualdad de condiciones y
de conceder éxito solo a quien lo merece o, dicho de otro modo, facilita la
implantacion de lo que comdnmente Ilamamos «meritocracia». Ahora bien,
cuando se tiene en cuenta la correspondencia que existe entre el funcionamiento
de la escuela y la estructura de relaciones entre las clases sociales, se puede ver
que el sistema educativo escolar participa, segun sus propias modalidades, en la
reproduccion de la dominacién mediante la imposicion de la cultura dominante
como cultura legitima: «La accion pedagdgica, en tanto que esta investida de una
autoridad pedagogica, tiende a que se desconozca la verdad objetiva de la
arbitrariedad cultural, ya que, reconocida como instancia legitima de imposicion,

tiende a que se reconozca la arbitrariedad cultural que inculca como cultura
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legitima» (Bourdieu y Passeron, 2001:38). A juicio de Bourdieu, ocultando la
arbitrariedad cultural que inculca y haciéndose reconocer como instancia legitima
de imposicion, el sistema educativo escolar legitima la jerarquia entre las culturas
propias de cada clase. Desde esta perspectiva, la proclamada neutralidad docente
conduce, en realidad, a la exclusion de las clases dominadas y refuerza las
diferencias de clase convirtiéndolas en los resultados de una justa competencia
(Ansard, 1990).

Mediante la inculcacion de la arbitrariedad cultural y de la imposicion del
habitus conforme al orden de las clases sociales, la escuela ejerce una violencia
simbolica como un derecho por delegacion: «Toda instancia (agente o institucion)
gue ejerce una accién pedagdgica solo dispone de la autoridad pedagdgica en
calidad de mandataria de los grupos o clases cuya arbitrariedad cultural impone
segun un modo de imposicion definido por esta arbitrariedad, o sea, en calidad de
detentadora por delegacion del derecho de violencia simbodlica» (Bourdieu y
Passeron, 2001:40).

Para estos autores, que la productividad especifica y la duracién del trabajo
pedagdgico sean tanto mas reducidas cuanto mas baja es la situacion en la escala
social de los grupos o clases sobre los que se ejerce, es un dato que les lleva a
sostener que la accion pedagdgica dominante tiende menos a inculcar la
informacion constitutiva de la cultura dominante que a inculcar el hecho
consumado de la legitimidad de la cultura dominante: «... por ejemplo, haciendo
interiorizar a los que estan excluidos del conjunto de destinatarios legitimos (ya
sea en la mayor parte de las sociedades, antes de toda educacion escolar, o0 a lo
largo de los estudios) la legitimidad de su exclusion, o haciendo reconocer a
aquellos que son relegados a ensefianzas de segundo orden la inferioridad de estas
ensefianzas y de los que las reciben, o incluso, inculcando a través de la sumision
a las disciplinas escolares y la adhesion a las jerarquias culturales, una disposicion
trasferible y generalizada respecto a las disciplinas y jerarquias sociales»
(Bourdieu y Passeron, 2001:58). De manera que, confirmando la apropiacion de la

cultura de las clases dominantes, el sistema escolar aumenta su legitimacion e,
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imponiendo a las clases dominadas el reconocimiento del saber de las clases

dominantes, consigue asegurarse esta funcion de legitimacion (Ansard, 1990).

Desde esta Optica, el principal mecanismo de la imposicion del
reconocimiento de la cultura dominante y del correspondiente reconocimiento de
la ilegitimidad de la arbitrariedad cultural de los grupos o clases dominadas es la
exclusion que, ademas, aumenta su fuerza simbdlica cuando toma la apariencia de
autoexclusion: «Uno de los efectos menos percibidos de la escolaridad obligatoria
consiste en que consigue de las clases dominadas el reconocimiento del saber y
del saber hacer legitimos (por ejemplo, en el derecho, la medicina, la técnica, las
diversiones y el arte), provocando la desvalorizacion del saber y del saber hacer
que esas clases dominan efectivamente (por ejemplo, derecho consuetudinario,
medicina domeéstica, técnicas artesanales, lengua y arte populares,...) y formando
de este modo un mercado para los productos materiales y sobre todo simbdlicos
cuyos medios de produccion (en primer lugar los estudios superiores) son casi un
monopolio de las clases dominantes (por ejemplo diagnoéstico medico, consulta
juridica, industria cultural, etc.)» (Bourdieu y Passeron, 2001:59).

A juicio de Bourdieu y Passeron, al imponer un campo simbolico que
refuerza el capital linglistico y cultural de las clases y grupos dominantes, la
escuela impone una dominacion sin violencia aparente. De este modo, en funcién
de la distancia o proximidad del capital linguistico del alumnado con respecto al
lenguaje escolar, el sistema educativo suspende, o deja atras, a las y los nifios de
clase mas baja, legitimando al mismo tiempo la seleccién de la juventud mas

privilegiada.

Aungue s6lo me he detenido en algunos, en la década de los setenta fueron
numerosos las y los antrop6logos, sociélogos y pedagogos que se preocuparon por
los modos en que el sistema escolar, reproduciendo las estructuras sociales, da
continuidad a las relaciones de desigualdad entre las clases. En conjunto,
configuraron una corriente de pensamiento de base marxista pero preocupada por
los aspectos culturales de la discriminacion. Desde diferentes puntos de vista,
criticaron la distancia existente entre los logros reales de la escuela y el discurso

tedrico institucional, pero sefialando al mismo tiempo la profunda coherencia
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entre estos logros y las necesidades de autorreproduccion del sistema social del
que la institucién escolar forma parte. Juntos formaron la escuela sociopedagodgica

Ilamada reproductivista (Juliano, 1996).

A finales de los afios setenta, trabajos etnograficos como el de Paul Willis
(1988) representaron un cambio de orientacion tedrica y metodologica en la
investigacion educativa. Para ciertos estudiosos de la Educacion, el enfoque de la
escuela reproductivista se centraba demasiado en las estructuras sociales y restaba
importancia a lo que en realidad pasaba cotidianamente dentro de las escuelas
entre quienes interactuaban en ellas. La necesidad de superar las visiones
totalizadoras y deterministas que se reprochaban a los estudios reproductivistas
aumentd el interés general por observar e interpretar, desde una Optica mas
proxima y detallada, las acciones e interacciones significativas de los individuos y
los grupos socioculturales que protagonizan los procesos educativos escolares. A
partir de ahi, las técnicas de investigacion cualitativa utilizadas tradicionalmente
en la Etnografia comenzaron a ganar terreno y, en cierto modo, parece que
también incitaron a los cientificos sociales a llevar a cabo estudios
interdisciplinares sobre el fendbmeno educativo mucho méas pormenorizados y
criticos. En este sentido, sin perder de vista la valiosa informacién que
proporcionan los sondeos macrosociolégicos, la perspectiva antropoldgica
pretendia incluir en las monografias de los investigadores las interacciones
cotidianas entre los actores sociales, sus experiencias particulares, sus costumbres
y modos de vida, sus propias maneras de pensar y de ver el mundo, con el fin de
poder analizar e interpretar de manera holistica todos aquellos aspectos dinamicos
y significativos de la realidad social que no por ser dificiles de medir, controlar,
categorizar, o entender al fin y al cabo, dejan de condicionar y de ejercer menos
influencia en el desarrollo de los complejos procesos socioculturales que se van

configurando como el objeto de estudio de la investigacion educativa.

Aungue, con frecuencia, se habla de un modo de investigacion que se
desplaza desde la Sociologia hacia la Antropologia, el cambio de orientacién
tedrica y metodologica de los estudios sobre el fendmeno educativo es, sin duda,

el reflejo de otro cambio fundamental y paralelo que se produce en el seno de la
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Antropologia Social, el cual responde a su vez al flujo de multiples aportaciones
llegadas desde las corrientes de pensamiento que orientan al conjunto de las
Ciencias Sociales, tales como el funcionalismo estadounidense, la nueva
etnografia, el estructuralismo, la antropologia interpretativa, la linglistica
estructural y transformacional, la hermenéutica, la escuela de Frankfurt, y la

critica marxista (Velasco y Diaz de Rada: 1997).

En esta linea de cambio, Willis realizé su etnografia prestando una
especial atencidn a las conductas anti-escolares que presentaba una pandilla de
adolescentes de clase trabajadora en una comunidad industrial del centro de
Inglaterra (Willis, 1988). Para este antropologo, el andlisis tedrico de Bourdieu y
Passeron sobre el sistema escolar en Francia significé un importante avance, sobre
todo, por la relativa autonomia que le otorgan a la Cultura con respecto a «Su
Majestad la Economia». Sin embargo, frente a «la carencia de nociones sobre la
Produccion Cultural y la Reproduccion Cultural de la clase dominada, intento
llegar un poco mas lejos y captar el punto de vista de un grupo de alumnos
pertenecientes a dicha clase para comprender su papel como «productores
culturales» en la Reproduccion social, que él entendia como la sucesion de las
relaciones entre las clases sociales en la medida que estas relaciones son
necesarias para la continuidad del modo de produccion capitalista (Willis,
1993:431-461).

En cuanto a la teoria de la correspondencia que, como hemos visto, se
manejo también entre los llamados reproductivistas, Willis consideré que pasaba
por alto la posibilidad de resistencia, que omitia la conciencia y la cultura como
momentos constitutivos del proceso social, y que trataba a la accion humana,
aparentemente, como la consecuencia de «estructuras» mas bien inhumanas y
desarticuladas. A su juicio, muchos de los estudios orientados por la nocion de
correspondencia no fueron capaces de abarcar la gran cantidad de evidentes
«desajustes» que se observan cotidianamente entre la economia y la educacion, y
no encontraron necesario comprometerse con un analisis real de lo que sucede en

las escuelas, atendiendo a la diversidad de formas por medio de las cuales los
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mensajes educativos se decodifican en los grupos particulares de estudiantes
(Willis, 1993:439).

En contraste, lo que Willis observé en su grupo de alumnos de clase
trabajadora (todos ellos afectados en alguna medida por el fracaso escolar), fue
una especie de inversion en la jerarquia cultural legitimada por el sistema
educativo: para estos chavales, que se autodenominaban «colegas», la vida
cotidiana era una fuente muy importante de conocimiento y de produccion
cultural, de manera que los trabajos manuales o fisicos que desempefiaban sus
familiares y los hombres de su entorno les parecian mas importantes que los
trabajos mentales o intelectuales que requerian aceptar la escuela (su sistema de
valores y significados, su modo de ensefiar, su orden, su disciplina...) y que
asociaban despectivamente a los «afeminados» y a las clases superiores. Willis
interpretd que, aferrandose a sus propios valores y formas de entender el mundo,
organizandose en grupo frente a los «otros» (estudiantes conformistas con mas
éxito y pertenecientes a minorias étnicas, «los pringaos») y ensalzando lo que
percibian como una identidad compartida, los «colegas» producian en la escuela
una cultura de resistencia que les permitia desenvolverse en sus particulares
circunstancias y mantener el estatus de dignidad que el sistema escolar no sélo no
les concedia, sino también ponia en juego al intentar inculcarles, producir y
reproducir a través de ellos los rasgos culturales, la ideologia y los criterios de

vida de las clases dominantes.

Willis, analizando las interacciones de estos escolares de clase trabajadora,
se propuso mostrarlos como portadores de la cultura dominada, pero también
como productores culturales. Dicho de otro modo, intent6 sacar a la luz su papel
como participantes activos de los procesos socioeducativos que producen y
reproducen la cultura dominante, la cultura dominada y las desigualdades
socioculturales. Su etnografia sobre un caso particular de resistencia y oposicion a
la escuela abri6 una nueva via para la comprension de los procesos de Produccion
Cultural de los grupos socioculturales subordinados. Utilizando la nocién de
relativismo cultural como un recurso metodologico, Willis mantuvo una postura

critica frente al sistema escolar ya que, desde su Optica, no potenciaba la
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posibilidad de elaborar entre todas las culturas implicadas un principio cultural

contra-hegemonico que contribuyera a cambiar las cosas (Willis, 1988, 1993).

A la luz de su trabajo, otros etndgrafos y etnografas se han preocupado por
el significado que adquieren en contextos multiculturales las conductas de
oposicién y resistencia escolar que surgen entre los miembros de los distintos
grupos en contacto, observando que, ain siendo similares en algunos aspectos, no
resultan comparables en otros, ya que no siempre responden a las mismas causas
ni se les puede atribuir las mismas consecuencias socioculturales. En este sentido,
aunque se basen exclusivamente en la sociedad estadounidense, también resultan
muy enriquecedoras las consideraciones de John Ogbu acerca de las diferentes
respuestas culturales frente a la institucién educativa y el aprendizaje escolar de la
poblacién de origen inmigrante, de las minorias étnicas y del grupo representante
de la sociedad mayoritaria. De manera que, en las paginas siguientes, intentaré
adentrarme en los aspectos que me han parecido fundamentales del analisis
ecologico-cultural que propone Ogbu, puesto que en muchos sentidos v,
especialmente, en lo que concierne a la influencia del medio en la cultura, sus
orientaciones tedricas y metodologicas me han sido de gran ayuda para entender
la particular situacion de desigualdad cultural y socioeducativa que sufre el grupo

de poblacion gitana protagonista de mi estudio.

3.5.3 El modelo ecoldgico-cultural de John Ogbu

El analisis ecoldgico-cultural en Antropologia centra su atencion en la
influencia reciproca entre la utilizacion de los recursos ambientales y la
organizacion social, los valores y los comportamientos de la poblacion. Desde esta
Optica, el modo en que las personas interactian con el entorno, o su adaptacion, es
uno de los conceptos claves del enfoque ecoldgico. Al mismo tiempo, tomando en
consideracion la dimension historica de la realidad sociocultural estudiada, las y
los antropologos orientados por esta perspectiva de andlisis van mas alla de los
contextos fisicos de los comportamientos que observan para examinar como los
presupuestos culturales y los valores unen las acciones practicas y las elecciones
de los individuos (Ogbu, 2000:18).
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En esta linea de reflexion, con el fin de integrar lo que se ha llamado micro
y macro-etnografias, Ogbu elabora un modelo tedrico en el que propone que la
Etnografia de la escolarizacion debe extenderse fuera de los centros educativos, a
lo que sucede en el contexto social mas amplio de los grupos o comunidades que
se estudian. Considerandola como «una aproximacion a nivel multiple», cuatro
supuestos basicos subyacen a su modo de hacer etnografia escolar, a saber: la
conexion entre educacion formal y estructura de oportunidades econémicas, la
historia de esta conexién y su posible influencia en los actuales procesos de
escolarizacion, la relacion entre la conducta de los participantes y los modelos de
su realidad social, y, de manera consecuente, en cuarto lugar, plantea que «una
adecuada etnografia escolar no puede reducirse a estudiar acontecimientos en la
escuela, el aula, la casa o el lugar de juegos. También debe estudiar las fuerzas

sociales e histdricas relevantes» (Ogbu, 1993:159).

Basandose en lo anterior, la etnografia de Ogbu (1977) sobre la
escolarizacion de los negros de Stockton (California) echa luz sobre la
«etnoecologia de la escolarizacién», una de las cuestiones que, a su juicio, mas
influian en el proceso educativo de todos los grupos socioculturales implicados en
su estudio y, en particular, en el de la minoria negra. Con esta nocién, se refiere a
la epistemologia que tiene la gente sobre la escolarizacién y que influye en su
participacion en los acontecimientos en la escuela, asi como en su interpretacion
de ellos (Ogbu, 1993:163). Para Ogbu, el estudio de la etnoecologia de la
escolarizacién pasa por el estudio de la escuela, de las fuerzas sociales e historicas
que influyen en las percepciones, en el conocimiento de y en las respuestas a la
escolarizacion de un grupo dado. Este enfoque multidimensional le permitio,
segun Silvia Carrasco, no solo darse cuenta de las diferencias que existian en el
papel que los distintos grupos le daban a la escolarizacién con respecto a sus
propias realidades sociales y econdmicas, sino también mostrar cémo dichas
realidades influian en la forma en que los miembros de cada grupo eran percibidos
y tratados por los educadores, que a su vez actuaban e interactuaban segun su
propia etnoecologia de grupo. De este modo, su descripcion saco a la luz la

existencia de diferentes etnoecologias de la escolarizacion, cémo la infancia
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adquiria la etnoecologia de su grupo de pertenencia y, al mismo tiempo, la
influencia de todas estas etnoecologias en los acontecimientos, en las conductas y

en la interaccion que se daba en las aulas y en la escuela (Carrasco, 2002).

Asimismo, partiendo del anélisis etnografico que llevo a cabo en Stockton
sobre la dramatica situacion socioeducativa que vivia la minoria negra (un
altisimo y creciente abandono escolar y una problematica social grave), elabord
un interesante marco teérico de referencia sobre las minorias que, teniendo en
cuenta que se basa en lo que sucede en la sociedad norteamericana, ofrece una
sugestiva orientacion para el estudio antropoldgico de otros contextos. Desde su
Optica, la historia de contacto minoria-mayoria y los principios de estratificacion
social aparecen como los factores de division de los grupos minoritarios en
«minorias tipo casta» o involuntarias (negros, chicanos, indios, esquimales,
hawaianos nativos y puertorriquefios) y «minorias inmigrantes» o voluntarias
(chinos, cubanos, filipinos, japoneses, coreanos e «indios»). Las primeras son las
qgue se encuentran relegadas a posiciones de inferioridad sociopolitica y
econdmica en la historia del contacto, como la esclavitud (afroamericanos), la
colonizacion (mejicanos de origen mixto, espafiol y nativo), y la conquista
(nativos americanos, indios) (Carrasco, 2002). Las relaciones, las expectativas y
las interpretaciones diferenciales con respecto a la sociedad mayoritaria y, por
ende, a su escuela no cobran el mismo sentido entre las minorias tipo casta y las
minorias inmigrantes. Insistiendo de nuevo en las primeras, segin Ogbu, se
diferencian basicamente de las inmigrantes o voluntarias por su distinta
percepcion del mercado laboral o estructura de oportunidades, y por su particular
experiencia en el espacio educativo, condicionada no sélo por un techo limitado
de empleo sino también por la respuesta que tradicionalmente ha suscitado esta
situacion.

En el caso de los afroamericanos, atendiendo a los mdltiples estudios
realizados en Estados Unidos (Newman, 1978; Scott, 1976; Stack, 1974), dicha
respuesta consiste en lineas generales en lo que ellos mismos llaman «estrategias

de supervivencia»: Unas, combinandose con la posesion de certificados

académicos, estarian encaminadas a incrementar los recursos econémicos y
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sociales convencionales de la comunidad negra y obtener asi empleos
convencionales y otras recompensas sociales (la lucha colectiva y las actividades
en defensa de los derechos humanos, formacion de clientelas o «hacer de Tio
Tom»*, y el intercambio reciproco). Y otras, al margen de lo convencional,
estarian dirigidas a explotar los recursos econémicos y sociales no convencionales
que proporciona la economia sumergida (los chanchullos de todo tipo, los
negocios oscuros, «andar de chulo», etc.). En su conjunto, para Ogbu, todas estas
«estrategias de supervivencia», cuando se llevan a la préctica con éxito, generan
en la comunidad una imagen de la «gente de éxito», es decir, una imagen de las
cualidades y aptitudes que resultan admirables y que, en alguna medida, influyen
en el modo en que los que estan alrededor de quienes las poseen y utilizan,
incluida la infancia, intentan obtener su propio éxito (Ogbu, 1993:168).

Por otra parte, en base a la respuesta frente a la escuela del grupo
protagonista de su etnografia en Stockton (California), Ogbu desarrolla otros dos
conceptos que resultan fundamentales en su teorizacion sobre las minorias,
especialmente, en lo que concierne a las que tipifica como «de casta» 0
involuntarias: el «bajo rendimiento escolar como adaptacion» y «la distancia
cultural entre minoria y mayoria construida en base a lo que él denomina
diferencias culturales secundarias». Interpretd el bajo rendimiento escolar entre
los negros de Stockton como una respuesta adaptativa a una situacion en la que el
paso por la escuela no garantizaba la expectativa de movilidad social ascendente
que da sentido a la escolarizacion, poniéndola en relacion con el hecho de que la
identificacion con, o la excesiva proximidad al modelo de alumno ideal de la
mayoria podia ser percibida como un alejamiento de, o una especie de traicion al

propio grupo de pertenencia®. En este sentido, un chaval o chavala que sacase

24 A mi juicio, se puede establecer un cierto paralelismo con la figura del llamado «Patriarca» en el
caso de los gitanos esparioles.

% Camilleri nos advierte sobre la importancia de este tipo de sentimientos en relacion a las
cuestiones de identidad, integracién y los procesos de asimilacién que afectan a la juventud
inmigrante magrebi cuando percibe a su propia comunidad como inscrita en relacion de
desigualdad con la sociedad de destino, es decir, en una relacion de dominados / dominantes.
Explica que abandonar una comunidad desheredada provoca sentimiento de culpabilidad, de
sentirse acusado de traicidn, de ser el blanco de rechazo o de persecucion (Camilleri, 1985:80).

Marco Teorico 129



buenas notas podia ser acusado de «actuar como un blanco»®. Para Ogbu, este
tipo de actitudes de resistencia frente a la escuela (desvinculacion con el mundo
académico, asuncion del fracaso escolar como un rasgo de la propia identidad
cultural y no como una responsabilidad personal, etc.) se explican de manera
significativa formando parte del proceso de construccion de las diferencias
culturales secundarias que €l define como «aquellos rasgos de comportamiento y
de pensamiento colectivo exhibidos por la minoria de casta, exclusivamente

generados en las relaciones minoria-mayoria» (Carrasco, 2002).

Esta conceptualizacion sobre las diferencias culturales secundarias y su
proceso de construccion, pudiéndose extrapolar en ciertos casos, resulta
tremendamente vélida para entender mejor y explicar con mas detalle la situacion
escolar que viven otras muchas minorias. En esta linea, Carrasco argumenta que la
comprension de la interpretacion cultural de Ogbu sobre este tipo de «diferencias
culturales secundarias» convertiria en una falacia la explicacion de los conflictos
en la escuela a causa de las «caracteristicas culturales propias» de la minoria, sin
tener en cuenta los efectos culturales vinculados al tipo de relaciones interétnicas.
Y, en gran medida, explicaria asimismo por que la mayoria de la infancia y la
juventud de las minorias inmigrantes o voluntarias, segun la tipologia de Ogbu,
aun sufriendo objetivamente una distancia cultural mayor con respecto a las
practicas y los valores de la sociedad de destino, estarian, en cambio, en mejor
disposicion para una integracion con «éxito» 0, eventualmente, para una

asimilacion casi total (Carrasco, 2002).

Personalmente, tras haber realizado un trabajo de campo de afio y medio
entre la minoria gitana (incluido un curso escolar completo), y habiendo tenido la
posibilidad de observar y analizar comparativamente su interaccién escolar con la
del resto del alumnado y, en particular, con la del de origen inmigrante, considero
que las orientaciones que surgen del analisis ecologico-cultural de Ogbu, y de las
revisiones criticas y prudentes que ha suscitado entre otras y otros antropdlogos
ayudan a entender la diversidad de los procesos de interaccién socioeducativa que

A mi entender, otro paralelismo con respecto a los gitanos. Para ellos, «apayarse» es un verbo de
uso comun que puede expresar el mismo sentimiento.
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se desarrollan en los actuales contextos escolares de contacto interétnico. Ademas,
ayudan a comprender por qué los miembros de minorias que se encuentran en
posiciones de clase equivalentes y situaciones culturales mas o menos similares no
responden de igual modo a la escolarizacion y siguen trayectorias académicas y
orientaciones socioecondmicas diferentes. Estas orientaciones, aplicadas al caso
de los gitanos espafioles, pueden ser muy fructiferas cuando se tienen en cuenta
las particularidades de cada situacion y el peculiar modo en que cada grupo e
individuo responde o les hace frente. Si, por una parte, es facil detectar multiples
similitudes en las dindmicas culturales que se observan entre los miembros de las
minorias que Ogbu tipifica como «de casta» o involuntarias (no solo entre gitanos
y afroamericanos, sino también entre gitanos y lapones (Eidheim, 1976), gitanos y
quinquilleros, etc.), por otra, no se tiene que olvidar que los procesos historicos y
de contacto con la sociedad mayoritaria que configuran sus actuales situaciones
socioculturales difieren de unos grupos a otros. En este sentido, la construccion
cultural de la etnicidad de los grupos minoritarios que encontramos en las escuelas
se produce en base a factores tanto de tipo estructural como de naturaleza
simbolica y psicosociologica que interactian de manera muy heterogénea y, sin
duda, compleja. A partir de la constatacion de la complejidad de la interaccion
intercultural, el caso de los gitanos que yo he estudiado en Valencia puede resultar
ilustrativo en cuanto a la heterogeneidad que caracteriza a la minoria gitana y
espero, asimismo, que ayude a romper muchos de los estereotipos negativos que
se han construido acerca de su realidad social, escolar y educativa; una realidad
gue no soélo es diferente de la de los negros estudiados por Ogbu en California,
sino también de la de otros grupos gitanos que, por multiples razones, pueden ser
vistos como mucho mas préximos al grupo concreto que aqui nos ocupa. Me
refiero, particularmente, a los grupos roma® europeos protagonistas de las

investigaciones realizadas a través del Proyecto «Opre Roma»? con quienes los

°" «<Roma» viene de rom, que en romani, (la lengua indoeuropea de los gitanos), significa hombre.
Es el nombre genérico y, a mi juicio, politicamente correcto que englobaria a todos los grupos que
comunmente en Espafia llamamos gitanos y que, ellos mismos, a través de sus propias
organizaciones politicas han presentado ante el Gobierno Europeo.

%8 Informe final del Proyecto «Opre Roma»: The Education of Gipsy Children in Europe, in
European Union-supported educational Research. 1995-2003 Briefing pappers for makers. Report
Editor Angelos S. Agalianos. Brussels 2003. ISBN: 92-894-5770-8.
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gitanos espafioles comparten un ancestral origen geogréafico, raices culturales
nomadas, lengua, trozos de historia, costumbres y tradiciones, mausicas,
ocupaciones, modos de vida y de educar a la infancia asi como, a veces, rasgos
fisicos y, frecuentemente, situaciones similares de pobreza y desigualdad con

respecto a las sociedades envolventes.

Observar lo anterior, recoger el material etnografico necesario e intentar
elaborar una explicacién que nos aproxime a la comprensién de la compleja
realidad socioeducativa que viven las y los gitanos del barrio de San José
Artesano en Valencia pasa, ineludiblemente, por un encuentro intercultural entre
la investigadora y las actrices y los actores sociales implicados que permita

establecer unas relaciones reciprocas de confianza, sinceridad y comunicacion.

3.6 La postura etnogréfica: una cuestion tedrica, metodologica y
ética

Como he intentado mostrar a lo largo de todo este capitulo, a medida que
la Antropologia Social y Cultural se va desarrollando como disciplina cientifica,
la postura etnografica que adoptan las y los antropdlogos va mas alla de la
descripcién de las realidades que observan y adquiere una serie de implicaciones
epistemoldgicas que acaban formando parte del resultado final de sus
investigaciones. De este modo, la practica etnogréafica se va configurando como
una manera particular de construir conocimiento sobre las culturas y las
sociedades de los seres humanos. De hecho, siendo su desarrollo inherente al de la
Antropologia, en la comunidad académica se le otorga, junto a ella, un lugar

especifico en el conjunto de Ciencias Humanas y Sociales.

Teniendo en cuenta que, como expresa Lopez Coira (1991), el desarrollo
de la Antropologia se ha venido definiendo, en gran parte, por su practica
investigadora, este ultimo apartado lo he dedicado a reflexionar acerca de algunos
planteamientos tedricos, metodoldgicos y éticos que deben relacionarse con la
postura que adoptamos quienes hacemos Etnografia (o, al menos, eso

pretendemos). Lo que denomino «la postura etnogréafica» constituye una cuestion
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capital para aclarar las intenciones teoricas y éticas que nos mueven, y dar a
conocer como construimos nuestro saber acerca de las realidades humanas y de

los procesos socioculturales que estudiamos.

Sabemos que Malinowski, en la historia de la Antropologia, representa el
fructifero encuentro entre el observador y el tedrico. Influido por el paradigma
positivista que prevalecia en su época, se empefid en convencer a las y los
interesados por la Antropologia de que la informacidn etnogréafica que les ofrecia
era «un conocimiento objetivamente adquirido» y no simplemente «una nocién
subjetivamente formada» (Stocking, 1993:78). Teorizando no sélo sobre la
realidad que estudiaba sino también acerca de la manera en que el antropélogo
construye su conocimiento, fue uno de los primeros en tratar especificamente la
cuestion de la postura del etnografo/a como investigador/a de campo, que observa,
elabora y registra él/ella mismo/a la informacion. La experiencia etnografica
vivida entre los nativos trobiandeses a principios del siglo pasado le llevo a
reflexionar sobre los principios tedricos que, a su juicio, debian orientar el trabajo
de campo, sentando las bases del método etnogréafico y los objetivos de la
investigacion antropologica: las condiciones adecuadas del trabajo de campo, el
conocimiento de los principios, metas y resultados del estudio cientifico moderno,
y la aplicacion de métodos especiales de recopilacion, manipulacion y fijacion de
la evidencia (Malinowski, 1993:21-42).

Desde entonces, la practica etnografica centrada en el estudio de la cultura
en las diferentes sociedades dejé de plantearse exclusivamente como un método
separado de una teoria. EI camino recorrido por la Antropologia hasta nuestros
dias revela que la Etnografia no ha escapado de las tensiones entre las diversas
corrientes de pensamiento filosofico y paradigmas cientificos que, histéricamente,
han orientado el desarrollo de la investigacion social. Como prueba de ello,
recordemos que, mientras el positivismo privilegiaba los métodos de estudio
cuantitativos, el naturalismo promocionaba las técnicas cualitativas como la forma
mas idonea para este tipo de investigacién, o0 que, como veremos un poco mas
adelante, en su esfuerzo por entender las obras humanas, la fenomenologia social

se alejo de la epistemologia positivista sustituyendo las nociones cientificas de
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explicacion, prediccion y control por las interpretativas de comprension,

significado y accion.

En relacién a los efect