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A Maria,

“(...) Una mujer es la historia de sus actos y pensamientos, de sus
células y neuronas, de sus heridas y entusiasmos, de sus amores y
desamores. Una mujer es inevitablemente la historia de su vientre,
de las semillas que en él fecundaron, o no lo hicieron, o dejaron de
hacerlo, y del momento aquel, el uUnico en que se es diosa. Una
mujer es la historia de lo pequeno, lo trivial, lo cotidiano, la suma de
lo callado. Una mujer es siempre la suma de muchos hombres. Una
mujer es la historia de su pueblo y de su raza. Y es la historia de sus
raices y de su origen, de cada mujer que fue alimentada por la

anterior para que ella naciera”. (Serrano. 2002: 21).
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"(...) La vida es demasiado rica para reducirse a un unico discurso.
Hay que escribirla como un libro o cantarla como Brassens, debido a
su propia historia, comprendié que basta una minuscula sefal para

transformar a un patito feo en cisne”. (Cyrulnik, 2003: 216).
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INTRODUCCION, las huellas del camino

Esta tesis doctoral presenta una realidad a modo de fotografia.
Cuando alguien muestra una fotografia a otra persona que no ha
compartido el momento en que se realizd, siempre he pensado al
respecto, en la densidad de la experiencia vivida y en que es
imposible transmitirla a través de una imagen fija. La imagen que
muestra esta investigacidon incluye a nifias y adolescentes gitanas,
algunas profesionales de la educacién que las han acompafado y
algunos fragmentos de paisajes urbanos. Pero hay mas. Desearia
citar aqui tres universos de experiencia que han confluido en mi
trayectoria investigadora y me han permitido profundizar en el
conocimiento de la realidad educativa de nifios y niflas gitanos y no

gitanos.

En primer lugar, la experiencia profesional en barrios como la Mina en
Sant Adria de Besos, San Cosme en el Prat de Llobregat, Ciutat Vella
en Barcelona o Ca n’Anglada en Terrassa, donde trabajé como
educadora de calle, pedagoga y asesora acompahando
socioeducativamente a diferentes grupos de adolescentes y jovenes,
entre 12 y 25 afios, desde ambitos tan diversos como servicios
sociales de atencién primaria, centros de educacién secundaria,

centros abiertos o centros civicos.

En segundo lugar, el proceso de investigacion desarrollado en el
marco de los estudios de tercer ciclo, que desembocé en el proyecto

de tesina que realicé entre los afios 1997-1999'. La investigacién

! politicas Educativas y Diversidad Socio-Cultural: Aproximacién comparativa desde una
perspectiva europea (1999), tesis de Master en Investigaciéon Basica y aplicada en
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versaba sobre el analisis de las politicas educativas europeas en el
ambito de la atencién a la diversidad y ponia de manifiesto una
definicion parcial de los conceptos de diversidad, diferencia y
desigualdad, puesto que al basarse en los discursos de los textos

escritos, no incluyé a los sujetos singulares objeto de esas politicas.

En tercer lugar, la participacion como investigadora en tres proyectos
distintos desarrollados entre 1997 y 20052, Estos tres universos de
experiencia me han permitido conocer una realidad compleja vy
dindmica, impregnada de matices que, como en toda fotografia, no se
van a poder reflejar en su totalidad. Matices que intentaré explicitar a
través de las palabras para mostrar, aunque sea parcialmente, la

singularidad y la densidad de los procesos investigados.

Mi formacién en antropologia incorpora, desde el afio 1997, los
procesos de transmisidén y adquisicion cultural en mis practicas como
pedagoga y como investigadora. Esta mirada explica el reiterado
cuestionamiento de todos aquellos planteamientos tedricos vy
practicos que limitan la capacidad de las adolescentes gitanas como
sujetos activos en sus trayectorias escolares y educativas.
Planteamientos que olvidan que toda socializacién es el resultado de

un proceso diferenciado en funcion del género, de las familias, del

Antropologia Social, Universidad Autonoma de Barcelona, dirigido por Carrasco, S.,
Bellaterra. Inédito.

2 Immigracié i diversitat sociocultural a les escoles de Barcelona, realizada entre 1997 y
2001, codirigida per Soto, J., y Carrasco, S., del Departamento de Antropologia Social y
Cultural de la UAB vy financiada por el Institut d’Educacié y el Programa Barcelona Solidaria
de I’Ajuntament de Barcelona; L’evaluacié en els processos de transicio entre I'ensenyament
a primaria | secundaria, realizada entre 1999 y 2000, codirigida por Rué, 1J., del
Departamento de Pedagogia Aplicada de la UAB y Carrasco, S. del Departamento de
Antropologia Social y Cultural de la UAB y financiada por la Universitat Autobnoma de
Barcelona; Educacid i immigracié a Barcelona, dirigida por Carrasco, S., del Departamento de
Antropologia Social y Cultural de la UAB, realizada entre 2002 y 2005 y financiada por el
Ministerio de Educacidn y Ciencia, convocatoria I+D 2002.
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entorno territorial y del origen cultural. Planteamientos que no
reconocen a las adolescentes en tanto que personas con voz propia,
obviando, al tiempo que obstaculizan, su capacidad para intervenir y

modificar los procesos que las condicionan.

Esta investigacion parte del reconocimiento de la capacidad de
decisién de las adolescentes gitanas. Las personas son parte activa
en sus vidas, estan condicionadas pero no determinadas por su
entorno. Reconocer la participacion de toda persona en sus
escenarios de comportamiento, implica entender la construccién de
las identidades no sdélo como reproduccién sino también como
proceso y singularidad. En la construccidon de las identidades, como
desarrollaré mas adelante, participan diferentes agentes, entre ellos

los escolares y educativos.

El sistema Educativo era, y es, un escenario privilegiado para el
estudio de las dinamicas de reproduccién y de cambio. Ante una
reforma educativa, como la LODE y la LOGSE, cuyo objetivo era
garantizar la igualdad de oportunidades a través de la atencion a la
diversidad, ... necesario problematizar dicha igualdad y dicha
atencién diversificada, muy especialmente en el caso de las
comunidades con mayores dificultades de participacion escolar, como

es el caso de las adolescentes gitanas.

Estudio sobre la escolarizacién del alumnado gitano porgue entiendo
gue el paso obligado por la institucion escolar deberia ser, para todas
y para todos, una oportunidad para el aprendizaje participativo.
Participar escolar y educativamente es un derecho de todo ciudadano,
incluidas las mujeres gitanas. Y garantizar la participacién una

obligacién para quien, como yo, trabaja en su nombre.

12



Investigo sobre mujeres gitanas escolarizadas, porque a pesar de lo
que se publica y se conoce sobre ellas, las mujeres gitanas van a la
escuela, deciden y participan. Investigo a los profesionales del ambito
socioeducativo que acompafian a estas mujeres, para entender si sus
practicas influyen en su participacion y continuidad escolar vy

educativa.

Investigo sobre participacion y continuidad escolar. Una persona
participa, en este caso del ambito escolar, cuando es miembro de
pleno derecho. Esto significa pertenencia. La pertenencia sélo es
posible desde la identificacion. Cuando una persona se siente
identificada con los miembros de su entorno, se ubica, conoce y se
garantiza derechos y obligaciones. Este estudio no habla de
participaciéon en términos de acceso o asistencia a la escuela, sino
que habla de participacién en términos de identificacion, de
pertenencia y de responsabilidad frente a los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Por lo tanto, no habla sélo de alumnas y alumnos sino

también de los profesionales que los acompafan.

¢Los profesionales, en este caso desde el ambito escolar y en el
marco de sus competencias, dotan a sus alumnas gitanas de las
estrategias pertinentes para ser personas de pleno derecho en los
diferentes espacios que conforman su contexto social y cultural, en el

ambito laboral, politico, econémico, etc.?.

El estudio diferencia entre continuidad escolar y educativa. Si la
educacidn son los caminos que recorremos para aprehender nuestras
culturas, y con ello acceder y participar de nuestros contextos de
relacion, la educacién escolar es solo uno de esos trayectos. Toda

persona dispone de estrategias para participar de otros ambitos

13



educativos, al margen del escolar. Las mujeres y los hombres gitanos
también. Cuando utilizo el concepto de continuidad educativa, me
refiero no solo a las estrategias necesarias para participar de las
instituciones mayoritarias sino también al reconocimiento de las

aprendidas por el alumnado fuera del ambito escolar.

El concepto de acompanamiento educativo lo refiero a las practicas
docentes. El acompafamiento es un posicionamiento frente a la vida
y frente a la profesidon. El acompafiamiento reconoce, no compensa
porque no hay déficits. Para reconocer primero hay que reconocerse
como sujeto social y cultural lo que implica reflexionar sobre uno
mismo y las propias practicas. Sélo desde el reconocimiento es
posible la inclusidon de las singularidades y el acompafamiento escolar
y educativo. De lo contrario se proyectan deseos y/o necesidades,
interviniendo educativamente desde clasificaciones arbitrarias vy

estereotipadas de uno mismo y de los demas.

La investigacion me permitid participar, a lo largo de tres cursos
académicos, de la vida de dos mundos escolares, a los que asisti
todos los dias de la semana, por las mafianas y por las tardes. Un
centro de primaria y dos centros de secundaria publicos de dos barrio
frontera de la ciudad de Barcelona. El trabajo de campo se realizé
entre 2000 y 2003 en tres fases diferenciadas, tal y como explico con
detalle en el capitulo metodoldégico. Sin embargo, he centrado el
analisis etnografico en los dos centros publicos de uno de los barrios,
uno de educacién primaria y otro de educacidon secundaria, que

escolarizaban mayoritariamente alumnado gitano, aunque no sélo.

Las mujeres con las que tuve la oportunidad, y la suerte, de

encontrarme, mostraron su participacién activa en la institucion

14



escolar a través de estrategias de negociacién que las diferenciaban
de sus homodlogos varones. Estrategias que me resultaron
especialmente interesantes para este estudio por dos razones: en
primer lugar, porque eran fruto de la seduccion y de la negociacion; y

en segundo lugar, porque les permitian una escolarizacion sostenible.

Las mujeres que forman parte de esta investigacidon, directa o
indirectamente, me ayudaron a entender que las dificultades o no de
participaciéon y continuidad escolar no eran sélo consecuencia de la
adscripcién a determinados estratos sociales. Aprendi en el camino
gue las formas de diferenciacion por adscripcidon étnica y por género
también necesitaban ser incorporadas explicitamente a |la
investigacién si la finalidad era entender los factores escolares que
incidian en la participacidn y en la continuidad académica del

alumnado.

Este estudio es pues, una invitacion a ver a las mujeres gitanas
desde lo que son, dando un valor positivo a sus estrategias y a sus
relaciones, teniendo en cuenta sus interacciones en el &mbito escolar
y educativo. Con ello no pretende agotar ningun tema, y muchos
menos el de la escolarizacion del alumnado gitano. Esta tesis habla,
desde la humildad, de mujeres y de hombres, de gitanos y de no

gitanos, aunque es un homenaje a las mujeres, gitanas y no gitanas.

Dos recuerdos, muy personales, ejemplifican y explican el porqué de
mi interés. Soy hija de la inmigracién de los afos sesenta. Mi familia
ha creido siempre que tenia posibilidades. Estudié la primaria en un
centro privado religioso, por cuestiones de capital social y cultural.
Todas mujeres. En la escuela, las monjas, no veian tan claro lo de

mis posibilidades. A pesar de mis aptitudes en matematicas,

15



recomendaban a mi madre, que de continuar estudiando lo hiciera via
formacién profesional. De todas mis compaferas de primaria, sélo
cinco tenemos, en la actualidad, estudios universitarios. Después de
la educacion primaria fui a un instituto publico y comparti aula con
chicos y, en plena adolescencia decidi acceder a la universidad para
ser Educadora. En el afio 90 inicié mi andadura en Ciencias de la
Educacidon y acabé la carrera en el afio 95, desconcertada. Sabia de
leyes, de didactica y de organizacidn, sabia de individuos pero seguia
sin respuestas. Necesitaba contexto y fui a buscarlo en la
Antropologia Social. La antropologia me enseid a salir de la escuela

para poder mirarla desde otros prismas: Desaprendi y construi.

En el texto escrito, para referirme a los barrios, los centros y las
personas con las que tuve la oportunidad y la suerte de relacionarme
y convivir, utilizo nimeros. He optado por los numeros por mi
relacion singular con ellos. Relacién que poca gente conoce y que,
l6gicamente, nadie sabe interpretar. Como si de una fotografia se
tratase. Frente al mundo mantienen el anonimato y para mi estan

cargados de significacion.

La tesis que se presenta esta estructurada en seis capitulos. Se
aproxima a la compleja relacion entre practica docente y experiencia
del alumnado a partir de la perspectiva y el significado que le otorgan
sus protagonistas, practicas docentes y experiencias escolares
de ninas y adolescentes gitanas en Barcelona, capitulo quinto.
Las practicas y las experiencias de estas personas, con nombre y
apellidos, no se entienden sin el contexto que las condicionan: el
trabajo que se realiza en las escuelas permite a otras instituciones y

espacios sociales trabajar, gitanos espaiioles y escolarizacion,

16



capitulo uno, y/o hacer politica, las politicas educativas, capitulo
dos, y/o teorizar, consideraciones tedricas, capitulo tres. El
Capitulo cuatro, consideraciones metodoldégicas, es el mapa de
ruta. En el sexto y Uultimo capitulo, conclusiones, elaboro los
resultados respecto de los objetivos y las hipdtesis planteadas,
incluyo nuevos datos etnograficos de contraste y finalizo con alguna
propuesta de continuidad en la investigacion. Es mi punto y aparte.
Una propuesta que abraza una vez mas el objetivo politico de la
participacion social. Y reitero, no hablo de participacion en términos
de acceso o asistencia, hablo de participacién como derecho de la
ciudadania a ser identificada por quienes le rodean, sintiéndose asi
participe de sus entornos de relacion y responsable frente a sus

decisiones.

Entre personas y culturas, la imagen de las jovenes gitanas no
transmite la densidad de matices, pero permite quiza, imaginarlos.
Sus voces son una invitacién a la Esperanza. Una invitacion a seguir

buscando respuestas.

17



CAPITULO I. GITANOS ESPANOLES Y
ESCOLARIZACION

1.1 Los gitanos espainoles: Caracteristicas sociales y

culturales

Para entender lo que sucede en las aulas es necesario salir de ellas.
Para poder interpretar algunas de las dindmicas que se suceden en
las aulas, y observar como se desarrollan las estrategias diferenciales
de las alumnas gitanas, es importante conocer algunas de las pautas
de organizacion social y cultural mas relevantes de las comunidades

gitanas espafiolas, en este caso, con dificultades socioecondmicas

(...) I un investigador no pot arribar a saber res de tot aixo si
pressuposa que el mon modern capitalista, urba, industrial,
consumista i dels mitjans de comunicacié ha igualat totes les
cultures del planeta. No pot veure allo que no mira. I, abans,
cal saber que s’ha de buscar per mirar-ho i el que no s’ha

trobat i s’ha de buscar, per si de cas. (San Roman, 1994: 53)

Para ello seguiré las aportaciones realizadas desde la antropologia

social y cultural por Teresa San Roman?>.

3 Teresa San Roman es la Unica investigadora en Espafia que lleva mas de treinta afios
estudiando a las comunidades gitanas. Sus trabajos son una referencia obligada, por su
calidad y compromiso social con las comunidades gitanas. Del conjunto de su obra utilizaré
las siguientes aportaciones: (1994) La diferéncia inquietant: velles i noves estratégies
culturals dels gitanos. Barcelona: Editorial Alta Fulla. Col. Cultura Popular, num. 14.; (1990)
Gitanos de Madrid y Barcelona: ensayos sobre aculturacién y etnicidad. Barcelona: Servei de

18



1.1.1 éDe quiénes hablamos?

En Espafia hay diferentes tipos de comunidades gitanas - las
portuguesas, las rumanas, las hulngaras, etc.-, con historias vy
trayectorias diferentes. Esta investigacidon se centra en los gitanos
cald, en las comunidades gitanas espafiolas. Segun San Roman
(1986) éstas se dividen principalmente en catalanas, béticas vy
castellanas. Los gitanos que forman parte de esta investigacion son
béticos y castellanos, porque es el tipo de comunidades que viven y
se relacionan en el Barrio donde se ha desarrollado el trabajo de

campo.

En segundo lugar, esta investigacidon delimita la poblacion a observar
a la poblacién gitana con dificultades socioeconémicas. Es decir, no
habla ni del total de la poblacién gitana, ni de la poblacién con
dificultades no gitana, ni de la poblacién media espafiola, si bien
todas ellas influyen en la condicion étnica y cultural de la primera
(San Roman, 1986).

Las comunidades gitanas forman parte de una cultura minoritaria, y
como tal presentan formas de vida propia, valores y creencias que

transmiten a las generaciones mas jovenes.

"La idea de un origen comun, la tradicion ndomada, la lengua, la
valoracion de la edad y la experiencia como principios
ordenadores de estatus, el respeto a los muertos y la creencia
en una posible intervencion de éstos en la vida de sus

descendientes, asi como la cohesion y la diferenciacion frente al

publicacions de la UAB.; (1986) Entre la marginacién y el racismo: reflexiones sobre la vida
de los gitanos. Madrid: Alianza editorial.
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no gitano, son algunos de los rasgos que suelen encontrarse en
las distintas colectividades que se reconocen como gitanas y
qgue constituyen parte de este contenido étnico necesario para
la supervivencia del grupo como unidad diferenciada.” (San
Roman, 1986: 66).

Ahora bien, la continuidad de un grupo étnico en el tiempo no
necesariamente tiene que coincidir con el mantenimiento de unos
valores morales ni con unas invariables formas econdmicas o sociales
(San Roman, 1986: 67) Las comunidades gitanas como cualquier otro
grupo humano, son heterogéneas, dindmicas y cambiantes, tanto en
sus relaciones con el propio grupo, como con otros grupos, gitanos y

no gitanos.

"El concepto de grupo étnico lleva implicita la idea de
interaccion dinamica del grupo con otros grupos o colectivos
con los que se relaciona, de tal manera que las formas
culturales no permanecen estaticas, sino sujetas al cambio
debido a la propia evolucién interna, al medio ecoldgico y a la
interrelacion con otros conjuntos sociales (San Roman, 1986:
67).

Las comunidades gitanas forman parte de una sociedad mas amplia
denominada mayoritaria. Las relaciones entre ambas no son
igualitarias dado que las comunidades gitanas operan dentro del
marco de las instituciones del grupo mayoritario y, por tanto, el

grupo minoritario esta en situacion de desventaja en cuanto al acceso
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general a los recursos y al poder politico (San Roman, 1986: 67). Las
dificultades socioecondmicas que presentan algunas comunidades
gitanas las ubican en una situacién de interdependencia desfavorable

frente a la cultura dominante y mayoritaria.

Diversas en sus condiciones y en sus aspiraciones, las dificultades
socioecondmicas de las comunidades gitanas no han impedido, sin
embargo, su transformacién social. La marginacion de la sociedad
gitana (...) no implica la continuidad de unas formas culturales ni el
aislamiento total de esta poblacion de la evolucion econdmica y

politica del pais. (San Roman, 1986: 67).

Esta tesis defiende que la transformacién social en el ambito escolar
no se explica solo a partir de una buena comunicacidn entre
comunidades -en este caso, entre docentes y alumnas/familias,
gitanos y no gitanos, mayoritarios y minoritarios. Si bien ésta es
necesaria, cabe aprehender también qué significa para las
comunidades gitanas invertir en participacion y continuidad escolar.
Para ello es importante conocer las pautas de organizacidon social y
cultural mas relevantes de las comunidades que transitan por la
institucién escolar, el contexto socioecondémico en el que tiene lugar
la escolarizacién, el modelo escolar/educativo que se presenta y el

tipo de relaciones interétnicas que existen.

Esto explica, entre otras consideraciones, la relevancia de que las y

los profesionales del ambito socioeducativo salgan de las aulas,

“(...) Un mestre no pot saber quin grup de parents hi ha al

barri, i encara menys quines races vertebren aquest grup, si no
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surt de les aules, si no pren cafée amb els pares, si no mira

d’entendre el que hi ha al seu voltant”. (San Roman, 1994: 53).

Este conocimiento permite el reconocimiento de las comunidades
gitanas como grupo cultural dentro y fuera del marco escolar y la
comprension de algunas de las sensibilidades y comportamientos de

sus miembros cuando transitan por los centros educativos.

1.1.2 Parentesco® y raza®

Tal y como describe San Roman “(...) el parentiu constitueix una idea
i una practica precisament perquée no tothom és parent, perqué es
limita i restringeix, perquée es regula la consideracid social dels
possibles vincles per reconeixer-se com a tals relacions, distintament

imaginables a cada cultura.” (San Roman, 1994: 48).

Si bien es conocida la prioridad que dan los gitanos a las relaciones
con sus parientes, a menudo el cdmo se articulan estos grupos es

invisible a ojos de los no gitanos. La forma en la que las comunidades

4 Sistema universal de relaciones de las sociedades humanas constituido por un conjunto de
personas vinculadas entre si de forma permanente, por lazos de consanguinidad o de
afinidad, y que define un sistema de posiciones, derechos y obligaciones, social y
culturalmente aceptados y reconocidos. (Aguirre Batzan, 1982)

> Este apartado utiliza el concepto de raza tal y como lo utilizan las comunidades gitanas. La
raza para los gitanos espafioles es el vinculo solidario entre parientes relacionados. Lo que
los antropdlogos denominan Linajes o esquemas conceptuales de organizacién del
parentesco sobre los que son posibles los matrimonios, sobre los que se entiende y se
realizan las distribuciones espaciales que vinculan los agrupamientos de parientes en torno a
las lineas patrilineales de personas. (San Roman, 1994).
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gitanas articulan el parentesco, sus agrupaciones y sus relaciones, la
territorializacion y sus funciones no se entiende si no se tienen en

cuenta las lineas de filiacién patrilineal.

La organizacion social de las comunidades gitanas se estructura a
partir de las relaciones de parentesco y en funcién de dos ejes
clasificatorios de estatus: el sexo y el grupo de edad. La pertenencia
a un grupo de parientes es requisito indispensable para formar parte
de la comunidad como miembro de derecho. Dicha pertenencia
permite poder cubrir las necesidades basicas y establecer relaciones

sociales con otras personas.

Todo se articula en linajes patrilineales “(...) de manera que cada
persona pertenece a uno de ellos y todos ellos agotan la comunidad
gitana.” (San Roman, 1986: 71). El linaje patrilenal, llamado raza por
los gitanos, “(...) esta constituido por un grupo de personas que se
consideran descendientes de un antepasado comun al que todas ellas
pueden trazar su vinculacion genealdgica a través de conexiones
masculinas.” (San Roman, 1986: 71). La adscripcion al grupo es,
para las comunidades gitanas, patrilineal, lo que lleva a los hijos a
formar parte del linaje del padre. Esto no significa que los parientes
maternos no sean reconocidos, todo lo contrario, “(...) lo que ocurre
es que el grupo que se perpetua es el del hombre (San Roman, 1994
71).
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Grafico 1. Patrilinealidad entre los gitanos
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Tal y como se observa en el ejemplo, un hombre tiene dos razas, la
de su padre y la de su madre. Su hijo lleva su primera raza, la
paterna, pero la segunda es la de su mujer, no la de su madre. Este
principio dibuja una linea que se perfila a partir de diferentes
generaciones y lugares. Esta linea es la raiz de la distribucion
territorial, y vertebra a los diferentes grupos de parentesco, a las

familias y a las comunidades domésticas.

Los linajes gitanos se caracterizan, en primer lugar, por ser
auténomos. El sistema se basa en la ausencia de una estructura que
jerarquice a los diferentes grupos. La autonomia de los linajes “(...)
ha sido una solucion mas o menos eficaz (...) de capacidad de
sobrevivir y perdurar o transformar, para unas condiciones generales
por las que los gitanos se extendian sobre un territorio que
pertenecia a otra gente que lo explotaba organizadamente y con una
capacidad mayor que ellos para defenderlo y defenderse.” (San
Roman, 1986:74).

Junto a la autonomia, la dispersion de los linajes es la segunda de las
soluciones culturales puestas en practica por las comunidades gitanas
para controlar su crecimiento, esto es, “(...) que no se rebasen las
proporciones maximas tolerables al nivel de las comunidades locales
(...) lo que se juega es la posibilidad de existencia misma del sistema

de relacion econdmica.” (San Roman, 1986:74).

Si bien la dispersion y la autonomia de los linajes muestran la
ausencia de una estructura que acoja a los diferentes grupos, explica

las relaciones existentes entre los diferentes linajes,
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" (...) las relaciones de los distintos grupos de parentesco se
fundamenta precisamente en esta independencia, que es
econémica y politica. Su autonomia le otorga mas bien una
entidad social propia y diferenciada, precisamente por
referencia y oposicion a otro linaje equivalente.” (San Roman,
1986:75)

La raza es para los gitanos espafoles, tal y como hemos senalado, el
vinculo solidario entre parientes. Este vinculo se crea a partir de

diversos criterios:

"(...) la pertenencia de los hijos al padre; la primacia general de

los varones sobre las mujeres; la autoridad ultima paterna; el
dominio del marido sobre la mujer; la tendencia a conformarse
entorno a una regla de residencia patrilocal ® después de
casarse; la absoluta prioridad de las relaciones entre los
hombres en las decisiones y el funcionamiento de la vida social
y politica; y para acabar, el valor supremo ofrecido al vinculo
solidario y desigual entre un hombre y su padre, por encima de
cualquier otro de la vida social. (...) Se afaden dos cosas mas
qgue para los gitanos son concomitantes: la autoridad de los
viejos hacia sus descendientes y el respeto a los muertos.” (San
Roman, 1986:50).

6 La residencia postmarital es importante porque permite explicar, en algunos casos, porqué
se dan determinados modelos de familia. En el caso de las comunidades gitanas la residencia
postmarital se establece en relacidén con la familia del padre del novio, es patrilocal.
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El resultado de todo ello es una practica y una ideologia que subyace

a la configuracién y a la vida social de los grupos de parientes.

El concepto de raza no sélo es patrilineal, la raza también es
solidaria. Esto no quiere decir que no se de ayuda al resto de
parientes, pero los que estan vinculados patrilinealmente estan

especialmente obligados a ello.

Dentro de cualquier comunidad, los gitanos clasifican a las personas
en funcidon de su pertenencia o no al grupo de parientes. La inclusion
o la exclusién a un grupo de parientes explican las relaciones entre
personas y su posicion en la red social. Los gitanos tienen la
obligacion de defender a todos los miembros de su linaje, el gitano
defiende a su gente, y ésta a él. Sobre la persona recae la obligacion
de responder por el grupo. A mayores cualidades y capacidades
personales, mayor prestigio no sélo de la persona sino también del
grupo. Ahora bien, la fuerza de un linaje no es sélo cuestién de las
habilidades y cualidades que las personas puedan mostrar en
momentos determinados. Es también una cuestién de cantidad, “(...)
un hombre solo de una raza fuerte no se enfrentaria a otro hombre

de una raza débil si aquel no tuviera parientes en el barrio. “; y, de
legitimidad, "(...) se puede ser "fuerte” y no ser un hombre de
"respeto”, (San Roman, 1986:77). Entre los gitanos el prestigio no se
tiene, se adquiere. Y para ello hay que comportarse adecuadamente
en funcion del sexo y de la edad, “(..) el honor es un asunto de
solidaridad interna frente a quienes pretenden poner en duda nuestra

independencia, nuestras competencias.” (San Roman, 1986:78).

Algunas comunidades gitanas con dificultades socioecondmicas

manifiestan una particular fragilidad en su organizacion y en sus
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mecanismos de control social. A esta situacidn se une la aparicién de
nuevas jerarquias gque sirven a nuevos intereses y nuevos recursos

gue establecen nuevas jerarquias,

"(...) la vulneracion de los grupos de parentesco gitanos no
conduce a una organizacion y un sistema de autoridad
necesariamente mejores, y no todo son asociaciones populares
gitanas y cooperativas y talleres familiares gitanos. Empieza a
haber, también, nuevas formas de explotacion.” (San Roman,
1986:81)

Es importante sefalar que la distribucion de los gitanos en la mayoria
de las grandes ciudades espafiolas no responde a pautas culturales
propias, sino que es el resultado de las politicas desarrolladas por la
Administracidn. Y es precisamente este hecho uno de los factores que
mas ha contribuido, tal y como describe San Roman (1994), al

debilitamiento del sistema social de las comunidades gitanas:

"(...) la concentraciéon, en un mismo espacio territorial y de una
forma artificial, de distintos linajes cuyos individuos no se
conocian entre si y a la competencia entre las distintas
facciones por los recursos sociales y muy especialmente por la
adquisicion de una vivienda, como otros de tipo econdémico en
general.” (San Roman, 1986:82).

Es el resultado del traslado forzoso de las comunidades gitanas y su

concentracion en barrios de chabolas o en bloques de viviendas
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dentro de edificaciones de altura ocupados por no gitanos:
concentracion de sectores de linajes distintos y desequilibrio en las

relaciones mayoria/minoria.

1.1.3. Asentamiento, recursos y estrategias productivas

Las comunidades gitanas que viven y se relacionan en el barrio
seleccionado por este estudio, como ya sefialdbamos, no siguen
pautas de asentamiento tradicionales. La configuracién del barrio
seleccionado responde mas a una concentracion de segmentos de
linajes diferentes que en algunos casos estan relacionados por
parentesco y han decidido la convivencia, y que en otros casos
comparten espacios con otros segmentos de otros linajes por

obligacién.

Lo mas comun, en los barrios con esta configuracion, es que las
viviendas estén ocupadas por familias nucleares, mas como una
pauta propia que coincide con la nuestra, ya que se repite una y otra
vez en las sociedades que, como en el caso de los gitanos, tienen
grupos de filiacion patrilineal (San Roman, 1986:85). Cuando se
habla de familias extensas gitanas se habla de familias que actuan
unitariamente en muchos aspectos de la vida cotidiana, en especial
econdmica (San Roman, 1986:85). Comparten una localidad, pero no

una misma vivienda.

La ubicacién de los gitanos en determinados territorios responde

simultaneamente a tres variables: “(...) @ unas pautas tradicionales
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que responden a una manera de organizar el trabajo y la economia y
una manera coherente de ver el mundo’, una escasez de suelo
urbano, (..), y la oferta de la Administracion.” (San Roman,
1986:86).

La cultura tradicional gitana no tiene autonomia econdmica, depende

de la produccién de la sociedad mayoritaria para su subsistencia.

"(...) Coherentemente, la dispersion de los miembros del linaje
patrilineal en pequefios nucleos parentales favorece la insercion
en la sociedad receptora y los mantiene alejados de la mutua
competencia en la explotacion de los recursos econémicos que
”

obtienen a través de su relacion con la sociedad no gitana.
(San Roman, 1986: 87).

La vida de los gitanos en los barrios transcurre en el seno del grupo
doméstico y se extiende a la comunidad local de parientes para

determinadas cuestiones. Esta extensiéon dependera de la dimension

7 San Roman (1994) nos habla de cuatro formas culturales de asentamiento: la Agrupacién
Vecinal, la Comunidad Local, el Grupo doméstico y el Techo.

La Agrupacion vecinal implicaria al total de habitantes de un barrio, o por limitacion fisica o
por identidad, era el caso de Can Tunis en Barcelona, o por limitacidn administrativa, es el
caso de San Cosme en el Prat de Llobregat.

La comunidad local de parientes va desde una Unica familia que vive sola a un grupo de
parientes localizados o un gran segmento de un grupo de parientes disperso formado por
familias extensas, vertebrados por una raza localizada o dispersa.

El grupo domeéstico son los familiares individuales que realizan las principales tareas de
reproduccion social en su seno, que se ayudan y cooperan en todos los ambitos de la vida
social. Y, finalmente por techo se entiende aquella persona o familia, o grupo de personas o
familias que duermen, limpian y cocina en la misma vivienda. El techo acoge normalmente a
una familia nuclear.
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estratégica del grupo en relacion a los recursos disponibles y a su
capacidad para controlarlos y ampliarlos. Mas alla de estas relaciones,
los gitanos también pueden encontrar ayuda en su grupo disperso de

parientes y en sus relaciones por matrimonio.

La cooperacién econdmica se define a través de la participacion de los
miembros de un linaje en coyunturas que requieren una fuerte
inversidn, como son una boda o un entierro, por ejemplo. Los gitanos
obtienen asi ayuda y posibilidades de acceder a otros recursos a
través de su grupo disperso de parientes y de sus relaciones
matrimoniales. Asi la relacién entre hermanas, cunados y el grupo
disperso de parientes abre posibilidades en el acceso a los recursos
(San Roman, 1994).

Dadas las caracteristicas del tipo de trabajo que desarrollan, en
funcién de las variaciones espaciales y estacionales del mercado al
que acceden pendientes de las posibilidades coyunturales, esta red de
informacion y soporte tiene un valor incalculable y permite la
supervivencia de muchas familias, incluso en las peores situaciones.
La cooperaciéon impregna el trabajo tanto de hombres como de
mujeres “(...) i aixo no és un acord, és una manera de viure” (San
Roman, 1994: 65).

Los gitanos espafoles repiten las mismas estrategias productivas
combinando y adecuando las actividades concretas al momento
historico, econdmico y social en el que viven. Segun San Roman
(1994), la complementariedad y la alternancia ocupacional aparecen
como estrategias que responden a la debilidad de las ocupaciones a

las cuales los gitanos pueden acceder. Podemos afirmar, en
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consecuencia, que el sistema laboral y ocupacional de los gitanos se

ve influenciado por el mercado de trabajo de la sociedad espafiola.

1.1.4 Sexo y grupos de edad

El grupo de edad y el sexo, como ya se ha sefialado, son dos
variables fundamentales en las relaciones familiares y de parentesco
de las comunidades gitanas: establecen derechos y obligaciones,

pautas culturales y valores morales.

Las comunidades gitanas distinguen cuatro grupos de edad: tiene el
estatus de hijo o nino toda persona desde que nace hasta la
adolescencia. La persona es mozo, desde la adolescencia hasta el
matrimonio. El siguiente grupo son los casados. Y, finalmente, el
cuarto grupo corresponde a la madurez donde la persona adquiere el

estatus de tio®.

Cada grupo de edad tiene unos derechos y una obligaciones ligados al
principio de autoridad®: del mds viejo al mas joven y del hombre a la

mujer.

“"(...) El mozo y el casado son los brazos ejecutores de la
autoridad que el tio ejerce dentro de un grupo parental. A estos

grupos de edad se les asocian los valores de astucia y valentia.

8 Esta categoria no es extensible, a diferencia de las anteriores, a todas las personas que
pasan al grupo. Esta categoria precisa una serie de condiciones y valores personales.

° La autoridad es entendida en términos de experiencia y de vejez, dado que se cree que la
sabiduria es una cosa de la experiencia.
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Astucia para buscarse la vida y mostrar su habilidad frente a los
demas miembros de su mismo grupo de edad y valentia para
defender a su familia en caso necesario. El tio, sin embargo, ha
de mirar por su familia y destacarse por la prudencia y el

consejo.” (San Roman, 1986: 95).

La mujer gitana esta supeditada a los hombres de su familia cuando
es moza y al marido cuando esta casada. La moza, a diferencia del
mozo, “(...) debe ser util a su madre en el trabajo, permanecer a su
lado y cuidar de la casa y de los hermanos pequefos.” (San Roman,
1986: 96). En el caso de ellas, la virtud no es sélo un tema de

laboriosidad sino también de virginidad.

La mujer casada es quien sostiene el nucleo familiar y organiza las
actividades domésticas. A pesar de que esta supeditada al marido,
siempre mantiene una relacidon estrecha y dependiente con su familia
de origen: “(...) la mujer gitana sigue perteneciendo a su raza por
”

encima de su vida doméstica en el interior del linaje de su marido.
(San Roman, 1986: 96).

La relacidn entre marido y mujer es paralela,”(...) la defensa que
aquél se compromete a ejercer le cuesta a la gitana una supeditacion
al varon.” (San Roman, 1986: 96).

Si bien la ideologia que ampara todos estos roles sigue vigente, éstos
se han ido transformando —-como en todos los grupos humanos- en
funciéon del género, de la edad y de la familia, como trataré de

mostrar a través de este estudio.
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1.1.5 El matrimonio

La presentacion de los temas planteados hasta el momento explican
la pertinencia de tratar el tema del matrimonio como punto y final de

este apartado.

El matrimonio es la unién de dos grupos parentales independientes
politica y econdmicamente. Esto es especialmente significativo dado
gue el nuevo matrimonio articulara los derechos y las obligaciones de
sus contrayentes hacia ellos mismos, hacia sus hijos y hacia sus
familias. En el matrimonio la esposa no pierde su pertenencia al linaje
de su padre sino que la mantiene dado que la filiacion es patrilineal,
los hijos del nuevo matrimonio formaran parte del linaje paterno, tal

y como se observa en el ejemplo de la grafica dos:
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Grafico 2. El matrimonio entre los gitanos
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Tal y como se observa en el ejemplo, el matrimonio y la raza son los
dos elementos que dan soporte al entramado de grupos locales y

dispersos de parientes entre gitanos.

"De debo son aixi? Quants? Evidentment molt pocs. Tants com
cristians que compleixen I’Evangeli, com soldats que no tenen
por. No he mirat de descriure cadascuna de les persones. El
qgue he intentat és ensenyar els patrons de judici dels
comportaments de les persones. Pero es tracta d’ideals
culturals i d’'arguments per dictar sentencies sobre la gent. Som
com ara les empentes utopiques de la cultura. I en els ultims
anys de qué parlo, aquestes empentes eren ampliament

compartides.” (San Roman, 1994: 96).

El conocimiento etnografico de la cultura gitana no substituye el
conocer a las personas y sus circunstancias, sus hombres y apellidos,
sus maneras de ser, de sentir, de pensar o de hacer. Pero permite

conocer algo mejor sus realidades.
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1.2 Situacion educativa de la poblacion gitana

Los datos sobre escolarizacién del alumnado gitano son pocos y no
siempre fiables. Son pocos porgue no existe ningun censo o padron
gue registre la condicidon de gitano. Y poco fiables porque los Unicos
gitanos que se registran, en el ambito escolar, son los que presentan
dificultades. Esta situacion distorsiona a menudo la imagen del

alumnado gitano.

Las cifras que aportara este estudio se desprenden de los pocos
estudios realizados sobre escolarizacién del alumnado gitano en
Espana: Fundacién Secretariado General Gitano, 1994, 2002, 2005,
2006%; Ferndndez Enguita, 1996!; Abajo Alcalde, 1997%%; Garriga y
Carrasco,2002, 2003 '?; Jiménez Adelantado, 2003 '*. Cabe ser

prudente y no generalizar.

10 (1994) La incorporacién escolar de los nifios y nifias gitanos a la ensefianza bdasica.
Madrid: CIDE; (2001) Evaluacidon de la normalizacidon educativa del alumnado gitano en
Educacion Primaria. Gitanos, Pensamiento y Cultura. N.11.; (2005) El acceso de la poblacion
infantil gitana a la ensefianza secundaria. Resultado y avance de primeras conclusiones;
(2006) La educacidon, un proyecto compartido: claves y estrategias para la inclusion
educativa de jovenes gitanos. Cuadernos Técnicos, n.36.; (2006) Informe sobre poblacion
Gitana y ocupacion. Madrid: FSGG

11 (1996) Escuela y etnicidad: el caso del pueblo gitano. Madrid: CIDE

Articulo I. 12.(1997) La escolarizacién de los nifios y nifias gitanos. Madrid:
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales.

13 (2003) Els gitanos de Badalona, una aproximacié socioldgica. Barcelona: Diputacié de
Barcelona.; (2000) Els gitanos de Barcelona, una aproximacié sociologica, Barcelona:
Diputacio de Barcelona.

14 (2003) Opre Roma o La Educacién de la infancia gitana en Europa, Bruselas: Direccién
General de Investigacion DG XII de la Comision Europea
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1.2.1 Educacion Primaria

Apoyandome en los datos cuantitativos disponibles vemos que el
90% de la poblacion gitana espafola entre 3 y 6 afios esta
escolarizada, siendo universal la escolarizacién entre los 6 y los 12

anos.

Segun datos del estudio realizado por la Fundacién Secretariado
General Gitano'® (FSGG) y publicados en 2001 los niveles de acceso a
la escuela se aproximan mucho a los indicados para el conjunto del
estado, sobretodo en lo referente a las circunstancias de llegada al
centro y a la toma de iniciativa para la escolarizacién, que en la
mayoria de los casos es asumida por la familia, no existiendo grandes

diferencias entre nifios y ninas.

La investigacion de FSGG tenia por objeto principal la evaluacion de
los niveles de normalizacién educativa del alumnado gitano en la
Educacion Primaria. En este caso, la evaluacién se basaba en el
principio de la normalizacién y el derecho a la diferencia, para lo cual

se analizaron seis variables:

v el nivel de escolarizacion y las condiciones en las que se

produce el acceso a la escuela;

v el grado de adquisicidn de los ritmos, rutinas y normas

escolares;

v la interaccién social con compafieros y profesores;

15 (2001) Evaluacién de la normalizacién educativa del alumnado gitano en Educacién
Primaria. Gitanos, Pensamiento y Cultura. N.11. Investigacion realizada en 62 centros del
Estado Espafiol y financiada por el Centro de Investigacidn y Documentacion Educativa
(CIDE) del MECD, por UNICEF y por Caja Sur.
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v los logros en rendimiento y resultados escolares;
v las relaciones y las expectativas de la familia hacia la escuela;

vy, el grado de conocimiento intercultural y de respeto a la

diferencia cultural por parte del profesorado.

Los resultados muestran que la normalizacion del alumnado gitano en
el acceso a la educacion primaria se da en un 90,76% de los casos; la
normalizacién en la adquisicidon de ritmos, rutinas y normas escolares
se da en 67,11% de los casos; la normalizacidn en sus relaciones en
el aula se da en un 57% de los casos; La normalizacidon en el nivel
curricular exigido se da en un 70% de los casos; la normalizacion en
la participaciéon de la familia en la escuela es de un 43%; v,
finalmente la normalizacion en la consecucién del derecho a la

diferencia alcanza el 48,12%.

El estudio compara estas cifras con los datos de la investigacidn
realizada por FSGG en 1994!® . Se constata un incremento del 15%
en la normalizacién de acceso a la educacién primaria. La
escolarizacién temprana de las niflas y los nifios gitanos (0/3 afos)
también ha aumentado en un 15%, en el estudio de 2001 se situa en
el 74%. En el ambito de la primera infancia, en este caso catalana,
los datos aportados por los estudios de Garriga y Carrasco (2000,
2003) también constatan un cambio en las expectativas de las

familias gitanas respecto a la educacidon temprana de sus hijos.

16 (1994) La incorporacién escolar de los nifios y nifias gitanos a la ensefianza bdasica.
Madrid: CIDE. Investigacion realizada en 62 centros del Estado Espafiol.
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En relacién con la normalizacidén en el acceso a la educacidon primaria,
la investigacidon presentada por FSGG en 2001 muestra como en un
10% de los casos, los servicios externos cémo los Equipos Basicos de
Atencidon Social Primaria, principalmente, siguen teniendo un papel

importante en la promocion de la escolarizacion.

Las cifras del estudio senalan también que la asistencia continuada a
la escuela sdélo ha sido adquirida por poco mas de la mitad del

alumnado evaluado.

En relacidn con las expectativas que la familia y el alumnado tienen
con respecto a la escolarizacion, las cifras expresan que en un 41%
de los casos se considera que la escolarizacidn permanecera hasta
terminar la educacion obligatoria, mientras que en el 36% de los
casos se considera una permanencia mayor. Los mayores indices de
absentismo y abandono escolar se centran, sin embargo, en la
transicion de la educacién primaria a la educacion secundaria y en la

permanencia en la Ultima etapa obligatoria del sistema educativo.

1.2.2 Educacion secundaria Obligatoria

Segln datos que se desprenden de la investigacién realizada por
FSGG en 2005! el 80% del alumnado gitano que empieza la
secundaria obligatoria abandona antes de finalizar el ultimo curso.

Las chicas abandonan principalmente en el transito de educacién

17.(2005) El acceso de la poblacién infantil gitana a la ensefianza secundaria. Resultado y
avance de primeras conclusiones.
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primaria a educacién secundaria mientras que los chicos lo hacen en

el primer ciclo.
El informe presentado por FSGG muestra que:

v el 31,9% del alumnado gitano aprueba todas las asignaturas,

frente al 58,1% del alumnado no gitano;

v' un 39% del alumnado gitano forma parte de algun programa de

compensatoria, frente al 14% del alumnado no gitano.

v El desfase curricular de mas de dos anos se observa en el

68,4% del alumnado gitano frente al 25,8% del no gitano.

v Asi mismo, sefialan como las adolescentes gitanas escolarizadas
desarrollan mejores procesos educativos que sus homodlogos

varones.

El informe elaborado por Opre Roma'® sefiala que, en el curso 2001-
2002, mas de 45.000 alumnas y alumnos gitanos abandonaron la
escuela en el transito de la educacion primaria obligatoria a la

educacion secundaria.

'8 Opre Roma o La Educacién de la infancia gitana en Europa, es un trabajo de investigacién
iniciado en marzo de 2000 y cuyos resultados fueron presentados en 2005. Financiado por la
Direccion General de Investigacion DG XII de la Comision Europea, el estudio se ha basado
en un analisis comparativo entre Espafia, Francia e Italia, junto a una prospeccion en la
ciudad de Evora, Portugal. Los grupos han estado dirigidos por Ana Giménez Adelantado, y
en los mismos han intervenido el director del Centro de Investigaciones Gitanas de Paris V,
J.P. Liégeois y el catedratico de la Universidad de Florencia Leonardo Piasere.
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Segln datos de 2006 y publicados por FSGG!°, el 70% de la
poblacién gitana mayor de 16 afios no ha completado sus estudios de
primaria. El informe sobre poblacion gitana y educacion realizado en
2006 muestra como 7 de cada 10 personas gitanas mayores de 15
afios es analfabeta absoluta o funcional®.

Seria necesario poder comparar los datos de poblacidon gitana con los
de la no gitana. Comparar piramides de edad. Pero, como se
explicaba al inicio, los datos de que se disponen hablan de

dificultades no de toda la realidad. La comparacion no es posible.

1.2.3 Nuevos interrogantes

Las cifras aportadas por las investigaciones presentadas no sélo
muestran, a grandes rasgos, mejoras en la situacion escolar del
alumnado gitano, también hacen visibles nuevas problematicas. La
opinién mayoritaria de muchas comunidades gitanas con respecto a
la escuela es muy positiva, pero sigue habiendo una distancia entre el

discurso y la practica.

La escolarizacion, fuente de inquietudes y contradicciones para los
gitanos, es asumida estratégicamente como gesto de autoconfianza
por las familias gitanas (Garriga y Carrasco, 2003). Hoy los

problemas son otros: las necesidades de las familias y la falta de

19 | a educacién, un proyecto compartido: claves y estrategias para la inclusién educativa de
jévenes gitanos. Cuadernos Técnicos, n.36.

20 Informe sobre poblacién Gitana y ocupacién. Madrid: FSGG
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recursos para motivar a los chicos son limitaciones insuperables,
segun los autores, que manifiestan la poca capacidad de adaptacién
de la escuela a las comunidades gitanas, muy especialmente en el

caso de las chicas.

A pesar de que la escolarizacion de las comunidades gitanas se inicid
hace 25 afios parece que garantizar el acceso a la escuela no asegura
ni la participacidon ni la continuidad escolar del alumnado gitano. Sin
identificacion no hay pertenencia y responsabilidad frente a los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Esta situacién ées exclusiva
para las comunidades gitanas? ¢Es homogénea para todo el
alumnado gitano? ¢éCoémo incide el género, la generacion y la familia

en la participacion y continuidad escolar del alumnado gitano?
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1.3 Investigaciones sobre la escolarizacion de la

poblacion gitana. Estado de la cuestion.

El estado de la cuestién que he elaborado contempla las aportaciones
realizadas por investigadores de diferentes disciplinas, e incluye toda
la investigacidon aplicada sobre escolarizacion de comunidades gitanas
aparecida desde los afios 70. Para la fundamentacién de |la
investigaciéon he revisado toda la bibliografia existente sobre el tema,
pero en este apartado destacaré las que, bajo mi punto de vista, son

las principales aportaciones.

Las principales aportaciones seleccionadas van a ser presentadas a
partir del autor o autores que mas las han desarrollado ?'. La
relevancia de las argumentaciones de los diferentes autores se
justifica por su influencia en el discurso académico y social sobre la
escolarizacién del alumnado gitano y su incidencia en el desarrollo de
politicas y practicas socioeducativas, por parte de la administracion

y/0 de otras entidades o recursos.

21 Los autores que se presentan individual o colectivamente apuntan tendencias en el campo
de la investigacién y de las practicas socioeducativas. La clasificacién realizada responde a
criterios subjetivos. Es por ello susceptible de cambios y modificaciones en su configuracién y
contenido si los autores expuestos u otros profesionales lo valoran pertinente y necesario.
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1.3.1 Iniesta??, Botey*® y Bueno Aguilar®

La linea de trabajo desarrollado por estos tres autores se centra,
principalmente, en aquellas caracteristicas que parecen impedir el
progreso educativo del alumnado gitano. Sus investigaciones
entienden los procesos de ensefianza aprendizaje en el ambito
escolar como procesos unidireccionales: proceso a través del cual se
emplea a los que saben para que transmitan su conocimiento a los
gue necesitan saber. Estos estudios incorporan a los nifos y
adolescentes gitanos como alumnado necesitado de, entendiendo la

naturaleza de la dificultad educativa en términos de origen cultural.

Esta interpretacion de las dificultades en el aprendizaje escolar
manifiesta una consideracion del alumnado gitano como deficitario
por una supuesta privacién cultural de origen, que justifica su fracaso

escolar.

A finales de los 70 y principios de los 80, esta tendencia en la
argumentacion justificara y explicara el disefio y aplicacidon, por parte
de la Administracién Espafiola y de algunas asociaciones y entidades,
de recursos, servicios y programas educativos y escolares especificos

para el alumnado gitano.

Al considerarse las dificultades educativas de la comunidad gitana un
problema técnico, sus soluciones en el ambito escolar se formularon

en términos metodoldgicos y mecanicistas, desligados de las

22 (1981) Los gitanos, problemas Socioeducativos. Madrid: Narcea
23 (1970) El gitano: una cultura folk a casa nostra. Barcelona: Nova Terra.

24 (1993) El lenguaje de los nifios gitanos: una perspectiva funcional. Salamanca: Amaru.
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realidades contextuales que las configuraban. Las medidas educativas
surgidas desde esta perspectiva son bien conocidas: las escuelas
puente y las escuelas segregadas para gitanos son su mejor ejemplo
(Garrido y Torres, 1994).

Las escuelas puente, regidas por el Secretariado Gitano en convenio
con el Ministerio de Educacién (1978), tenian por objeto proporcionar
a las nifas y ninos gitanos las competencias educativas necesarias
para su posterior incorporacion en las escuelas ordinarias publicas.
Algunas investigaciones muestran (San Roman, 1980) como lejos de
alcanzarse el objetivo, se perpetuaron y profundizaron procesos de
marginacion y de exclusién entre las comunidades gitanas y no

gitanas.
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1.3.2 Jean Pierre Liégeois?®

Los estudios publicados por Liégeois presentan interesantes
elementos para la reflexion en su analisis de la historia y del estado
actual de la escolarizacidon de los nifios gitanos en Europa. El autor
apuesta por la necesaria transformacion de la escuela en una escuela
de todos y para todos, como elemento clave, en el contexto actual, a
través del cual poder desarrollar nuevas medidas de adaptacidon que
permitan a la comunidad gitana adquirir independencia econdmica y

cultural.

Es interesante observar, sin embargo, como en los estudios de
Liégeois no se cuestiona la posible heterogeneidad existente, a escala
individual y contextual, consecuencia de los cambios globales y de
sus influencias a escala nacional y local, y sus especificidades en las
formaciones sociales y culturales de los diferentes Estados de los
cuales forman parte estas comunidades gitanas. Su no
cuestionamiento asume una imagen homogénea y estatica de la
sociedad mayoritaria. Esta imagen imposibilita la comparacién entre
comunidades y dentro de las mismas, obviando las diversidades de la
sociedad mayoritaria, invisibilizando los posibles cambios en las
expectativas hacia la escuela por parte de las familias gitanas y
negando la existencia de estrategias diferenciales, en ambas
comunidades, en funcion del género, del origen, de la familia, del

territorio, etc.

25 (1998). Minoria y escolaridad. El paradigma gitano. Madrid: Presencia Gitana; (1987)
Gitanos e itinerantes. Madrid: Presencia Gitana.
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“(...) Para analizar el cambio social dentro de la colectividad
gitana hemos de tener en cuenta dos aspectos. El primero, la
consideracion del gitano como conjunto social, y el segundo, la
evoluciéon de cada comunidad local, y, dentro de ella, de los
distintos sectores que configuran la realidad gitana. A partir de
estas consideraciones es como interpretaremos el proceso
cultural de la comunidad gitana dentro del desarrollo general
del Estado Espafiol.” (San Roman, 1994b: 63).

El trabajo de Liégeois es de especial interés por su analisis
comparativo de las estrategias desarrolladas en la escolarizacién de
los niflos gitanos, en un intento por mostrar el modo de incorporar la
diferencia étnica en los discursos y en las practicas educativas, en pro

de una igualdad de oportunidades.

En opinidn del autor las claves para una escolarizacidon positiva de la
comunidad gitana estan en la acogida, en la variabilidad y en la
flexibilidad. Liégeois sefiala la necesidad de iniciar un proceso de
revalorizacion de los dispositivos especiales ya existentes en la
escolarizacién de los nifios gitanos. Cree, a la luz de los datos, en las
clases especializadas, entendidas no como clases especiales sino
como clases adaptadas al publico que atiende. Las relaciones de
complementariedad que éstas parecen asegurar deberian permitir
continuidad y permeabilidad de los principios que las desarrollan y las
determinan, facilitando asi el paso entre estructuras. Ello evitaria la

estigmatizacién y la segregacion.
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Si bien comparto la opinién del autor de que unas buenas relaciones
interétnicas favorecen las experiencias educativas positivas, cabe ser
prudentes: las relaciones afectivas interpersonales por si solas, como
trataré de mostrar, ni mejoran la comprension de las especificidades
culturales ni implican una necesaria transformacion de las ideas
educativas respecto a la escolarizacion por parte de las diferentes
comunidades (San Roman, 1990; Viera, 2000; Gundara, 2000).

En referencia a la flexibilidad y la variabilidad apuntadas por el autor
como mecanismos clave de adaptacion del sistema a las
caracteristicas del alumnado gitano, algunos de los planteamientos
sugeridos, atendiendo a una concepcion inclusiva de la educacion,
revelan ser contradictorios: si bien el autor defiende una escuela de y
para todos, y describe con eficacia los indicadores que muestran las
dificultades de la institucidn frente a la escolarizaciéon del alumnado
gitano, éPor qué no se cuestiona la organizacién de la institucidn

escolar en su conjunto? .

La insistencia del autor en centrar la atencion en los alumnos gitanos
como grupo y en las caracteristicas que parecen impedir su progreso
puede llevarnos a definirlos en funcién de aquellas caracteristicas que
obstaculizan su aprendizaje, alejando nuestra atencién de cuestiones

relacionadas con la mejora de la escolaridad en su conjunto.

Tal y como trataré de argumentar en el marco tedrico, si centramos
nuestros criterios de accidon educativa sélo en factores externos a los
colectivos, se obvia no sélo al resto de los grupos sino también las
caracteristicas individuales de sus miembros, limitando los procesos
de transformacidon de la escuela en su conjunto y para todos las

personas que participan de ella. Este tipo de estudios al no cuestionar
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ni la organizacién educativa ni el curriculum escolar en general, se

contradicen al mostrar su pertinencia para el resto del alumnado.

Esta tendencia en la investigacidon, centrada en la identificacién y en
la evaluacion de las caracteristicas de la comunidad gitana que
dificultan su aprendizaje escolar, es cuestionable, no sélo porque
limita la participacion de todo el alumnado, gitano y no gitano, al no
atender la organizacion escolar y al curriculo como elementos claves
para el cambio y la transformacion, tal y como trataremos de mostrar
en el marco teodrico. Sino también porque distorsiona al etiquetar la
imagen de las comunidades gitanas: son abundantes las referencias
bibliograficas sobre el efecto que las etiquetas ocasionan en las

expectativas de las y los docentes sobre su alumnado.

C. Reyna®® nos desvela las estructuras organizativas ocultas en los
estereotipos, mostrando a través de multitud de ejemplos, sus
efectos posibilitadores y/o limitadores, tanto en quienes los emiten

como en quienes los reciben, dentro del ambito escolar.

Los estereotipos generan expectativas y éstas afectan, no solo a las
formas en las que se interacciona, sino también a la auto imagen de
quienes la reciben. En el ambito de la educacidn escolar, los
estereotipos sobre los colectivos o personas suponen siempre un
encasillamiento para las expectativas de todos los implicados, de
consecuencias reales en las creencias tanto del docente como del
alumnado. Reyna analiza los efectos que los estereotipos

manifestados por las y los docentes, directa o indirectamente, tienen

26 (2000) Lazy, dumb or industrious: when stereotypes convey attribution information in the
classroom. Educational Psychology Review. Vol. 12. N°, 1, 85-110.
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entre el alumnado, dentro y fuera del aula, sea éste minoritario o
mayoritario. El problema es, en palabras de Camilleri “(...) las dos
pedagogias del maestro: la oficial reconocida, y la oculta,
generalmente inconsciente y actuando implicitamente. Esta
pedagogia no confesada que penetra el tejido afectivo de la relacion

con la clase” (Camilleri, 1985: 87).

Reyna en su anadlisis describe la doble funcidon, descriptiva y
justificativa, de los estereotipos. En su primera acepcion los
estereotipos describen una imagen coherente de aquello que supone
pertenecer a un determinado grupo social. En su segunda, los
estereotipos justifican la situacion presente del grupo en cuestion.
Los estereotipos, desde esta doble perspectiva, son analizados por la
autora como elementos atributivos. Y son éstos atributos los que
conforman el modelo a partir del cual Reyna nos explica los vinculos
gue se establecen entre el estereotipo y la autoestima y motivacion
del que los recibe; el estereotipo y las actitudes de la sociedad
mayoritaria hacia los miembros de los colectivos estereotipados, asi
como las consecuencias de éstos en los contextos educativos de

éxito.

La autora muestra como las causas que justifican una conducta
particular, al tiempo que conforman imagenes estereotipadas,
responden a justificaciones que acaban basandose en causas

diferenciales:

v/ a causas internas, estables y controlables, por ejemplo, cuando
el bajo rendimiento es interpretado como el resultado de un

bajo esfuerzo por parte del alumnado, pereza;
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v/ a causas internas, estables e incontrolables, por ejemplo,
cuando el bajo rendimiento es interpretado como capacidad

limitada en algunos ambitos por parte del alumnado;

vy, a causas externas, estables e incontrolables, por ejemplo,
cuando el bajo rendimiento es atribuido a cuestiones sociales

y/o culturales.

Tales causalidades inciden no soélo en la autoimagen de quienes las
reciben sino también en su rendimiento y éxito académico y social.
Asi, por ejemplo, mientras en el primero de los casos el alumnado
puede llegar a motivarse confiando en sus capacidades, en el
segundo el sentimiento de no estar a la altura puede desmotivar el
aprendizaje escolar. Es el efecto “Pygmalion” (Rosenthal i Jacobson,
1980), esto es, como las expectativas inciden en el fracaso y el éxito

del alumnado.

Los estereotipos son transmitidos y percibidos no sdlo a través del
verbo. El lenguaje corporal y simbdlico es fundamental en su
aprehension. Ante el bajo rendimiento, por ejemplo, las actitudes del
profesorado no responden por igual reaccionando con enfado cuando
éste es interpretado como controlable, o actuando con permisividad
ante el alumnado a lo que es interpretado como pereza o como

incontrolable.

"Ciertamente la minoria no solo es diferente, sino heterogénea,
y pocas veces es uniforme en sus condiciones y en sus
aspiraciones, en su grado de aculturacion y de integracion, y en

Ssu conciencia étnica. Un proyecto que no contemple todas estas
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diferencias sera siempre inadecuado e impositivo para la
mayoria de los gitanos. Sera por tanto, no solo irrespetuoso,

sino ineficaz.” (San Roman, 1986: 239)

1.3.3 Teresa San Roman?’

Frente a la tendencia, en la década de los 70, a comparar la
poblacién gitana con la poblacién mayoritaria no gitana en general,
Teresa San Roman (1980), desde el barrio de la Celsa, plantea, en su
estudio sobre las dificultades escolares de la poblacién gitana, un
analisis en el que se comparan valores, actitudes y opiniones de
familias gitanas y no gitanas, con respecto a la escuela, situadas en
un mismo estrato social y en un mismo habitat urbano. San Roman
muestra como gitanos y no gitanos comparten respecto a la escuela

posiciones similares en situaciones de marginalidad.

La interrelacion entre lo que las familias, gitanas y no gitanas,
piensan que la educacién escolar puede aportar a sus hijos y a sus
hijas y lo que su realidad les confiere, tiene como clara consecuencia
dos resultados para la autora: satisfacciéon en el mundo de las ideas y

frustracién en la realidad (San Roman, 1980).

Para todos, saber leer y escribir supone un medio para cambiar su
actual posicién socioecondmica. Si bien es cierto que ambas

comunidades piensan en movilidad social, no lo es menos que para

27 (1990) Gitanos de Madrid y Barcelona: ensayos sobre aculturacién y etnicidad. Barcelona:
Servei de publicacions de la UAB.; (1980). La Celsa y la escuela del barrio. En Knipmeyer, M.
et al. Escuelas, pueblos y barrios. Madrid: Akal.
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los no gitanos es en términos de poder, y para los gitanos, en

términos de beneficios.

La escuela sirve, entre gitanos y no gitanos, para saber mas cosas,
para ampliar conocimientos. Pero todo parece indicar que |la
educacién escolar para la comunidad estudiada no sirve para la
movilidad social, en ninguna de sus dos acepciones, segun manifiesta
la autora. Quienes mas alejados estan del macro nivel politico,
economico y social menos motivos tienen para esperar de la escuela
lo que a este nivel la escuela no garantiza: la movilidad social. Y en
este caso mas entre los gitanos que entre los no gitanos, mas entre
los trabajadores independientes que entre los cualificados, mas entre
los escolares del barrio que entre los escolares de otros territorios
(San Roman, 1980).

La investigacion de San Roman respecto a la situacion y la
escolarizacién en este pais de los nifios y las nifias, gitanos y no
gitanos, muestra como las escuelas no se adaptaban a las
caracteristicas, composicion y organizacion de la poblacion
escolarizada, en este caso gitana y no gitana, y cédmo los esfuerzos
de adaptacion a todos los niveles y en todos los ambitos, son
superiores en el caso de la poblacién gitana, en comparacidon con la

poblacidon no gitana.

El estudio es el Unico de este periodo que cuestiona, por un lado, las
estrategias educativas de las familias gitanas y de las familias no
gitanas, en un mismo enclave territorial; y que por otro, apunta a la
diversidad presente en la escuela en términos de etnicidad, género y

clase social.
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La autora (San Roman 1990), en su estudio sobre el peso especifico y
diferencial entre aculturacidon y relaciones étnicas, recoge y completa
el trabajo descrito sobre la escolarizacion en su intento por verificar
la idea que marginacidon étnica/ integracion social, por una parte, y
aculturacién/ cultura tradicional, por otra, no son variables
univocamente imbricadas, sino que actian con cierta independencia
una de la otra, de forma que es posible encontrar marginacién en una
poblacién aculturada, tanto como encontrar elementos de la cultura

tradicional en un grupo de gitanos integrados socialmente.

El estudio muestra como la institucion escolar, como elemento de la
cultura no gitana, pasa a formar parte del cotidiano de Ilas
comunidades gitanas en los procesos de aculturacion: la participacion
y la continuidad escolar de las comunidades gitanas no solo precisa
de unas relaciones sociales interétnicas positivas. Para la
participacion y la continuidad escolar de las comunidades gitanas son
esenciales, también, ciertos factores de integracién social tales como
un trabajo y una vivienda integrada y un entorno que permita y
facilite la convivencia entre diferentes comunidades, gitanas y no

gitanas.

La autora considera a la institucion escolar como elemento clave a
partir del cual desarrollar mecanismos que permitan a las
comunidades gitanas adquirir independencia econdmica y cultural.
Sin embargo, no se dispone en la actualidad de estudios en
profundidad que, desde contextos particulares, realicen un anélisis de
la misma ni de la viabilidad de sus estrategias, ni de su influencia en

la continuidad escolar del alumnado, gitano y no gitano.
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1.3.4 Mariano Fernandez Enguita®®

Este autor analiza las causas de las dificultades en la escolarizacién
del alumnado gitano a través del analisis de las funciones basicas que
desempefia la escuela, con objeto de argumentar cédmo lo que si es

valido para la comunidad paya, no lo es para la gitana.

Como instrumento de socializacién, la escuela es, en la actualidad y
para los payos, el escenario previo en el que se prepara a nifios y
jovenes en las relaciones sociales propias y necesarias para la
incorporacién al mercado laboral. En esta linea, y en contraposicién,
las caracteristicas de la comunidad gitana no se ajustan a esta norma

valida y necesaria para la movilidad social de la mayoria paya:

“"(...) el recurso a la fuerza de trabajo infantil se traduce en
absentismo (...) la asistencia a la escuela es una forma de
contribucién indirecta a las arcas familiares®® (...) El trabajo por
cuenta propia mantiene a los gitanos al margen de Ila
complejidad de las organizaciones por lo que ni hay produccion
ni intercambio de informacion (...) El aprendizaje de los oficios
gitanos no se proporciona en la escuela (...) en primaria lo que
les interesa a los gitanos es saber leer, escribir y contar,
(principalmente) para el carné de conducir y porque provienen
de una economia de mercado (...)” (Fernandez Enguita,
1999:24).

28 (1999) Alumnos gitanos en la escuela paya: un estudio sobre las relaciones étnicas en el
sistema educativo. Barcelona: Editorial Ariel.; (1996) Escuela y etnicidad: el caso del pueblo
gitano. Madrid: CIDE

2% refiriéndose a los subsidios de la administracion
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Segun él, el tipo de socializacidén que conviene a las ocupaciones de
los gitanos es el contrario al que promete y ofrece la escuela, “(...) no
es que los gitanos no sean disciplinados en la escuela, es que su
disciplina es otra” (Fernandez Enguita, 1999:28) Asi la movilidad
social que interesa a los gitanos es aquella que se relaciona con las

oportunidades en sus oficios tradicionales.

Con relacién a los roles que desarrollan hombres y mujeres, el autor
expone como han influido en las estructuras familiares payas los
procesos de modernizacién, en contraposiciéon a lo acaecido en el
caso de las familias gitanas. Dichos procesos han llevando, en el caso
de los payos, a la desaparicion de la familia extensa, para dar lugar a
la familia nuclear, constituida por una sola generacion de adultos y su
descendencia, con una consecuente y paulatina desaparicion de la
tradicional divisién de roles desarrollados por hombres y mujeres.
Este proceso junto a otras transformaciones como el aumento de la
esperanza de vida, la incorporacién de la mujer al mercado laboral, el
descenso en el numero de hijos o la delimitacién de las etapas de la
vida, llevan al autor a afirmar que estos cambios no se han producido
en el caso de las comunidades gitanas, lo que explica sus limitaciones

en la participacion escolar (Fernandez Enguita, 1999).

Por un lado, mi experiencia con comunidades gitanas, y por otro, la
investigacién socioantropoldgica y etnografica (San Roman, 1980,
1990; Abajo Alcalde, 1997; Garriga y Carrasco, 2000, 2003)
muestran la existencia de diferentes grados de reflexidon dentro de las
comunidades gitanas, de diversas estrategias de socializacién familiar
y de grados diversos de permeabilidad entre las comunidades

gitanas, que ponen de manifiesto heterogeneidades dentro de ellas,
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en términos de cambio inter e intragéneros, inter e intrageneracional,
inter e intracomunidad . Todo ello permite cuestionar Ilas
generalizaciones de Fernandez Enguita, por lo menos en relacién con
la situacidon de la comunidad gitana con la institucion escolar, en
general, y en lo relativo a las consecuencias en el éxito y la

continuidad académica de las mujeres gitanas, en particular.

1.3.5 José Eugenio Abajo>°

El analisis realizado por Abajo en torno a la escolarizacion de las
ninas y nifos gitanos, plantea un interesante estudio desde un doble

contexto de competencia: escolar y social.

Entendiendo el aprendizaje como una actividad social que tiene lugar
en el marco de unas relaciones interpersonales y en una situacion
escolar concreta, en la que se ponen en juego aspectos cognitivos,
sociales, culturales, afectivos y emocionales, el autor muestra como
para muchas nifas y nifos gitanos estas relaciones interpersonales
que mantienen dentro y fuera de la escuela resultan ser poco
facilitadoras del aprendizaje y del progreso escolar, anclandolos en

situaciones educativas marginales.

30 (1997) La escolarizacién de los nifios y nifias gitanos. Madrid: Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales.; (1996) La escolarizacién de los niflos gitanos: el desconcierto de los
mensajes doble-vinculares y la apuesta por los vinculos sociales y afectivos. Aula de
innovacion educativa. N° 47, 67-77; y Carrasco, S. (2004) Experiencias y trayectorias de
éxito escolar de gitanas y gitanos: encrucijadas sobre educacion, género y cambio cultural.
Coleccidon Mujeres en la Educacién, n°® 4. Madrid: Instituto de la Mujer y CIDE.
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Entender esta situacion marginal pasa, segun el autor, por
comprender la mirada estigmatizadora que sobre esta minoria
proyecta el grueso de la sociedad. La historia ha creado sobre los
gitanos un estigma, una imagen desvalorizada y una auto imagen
gue se define con relacién a la cultura mayoritaria formada como
reaccion a dicha imagen. Existe una percepcién viva del gitano como
minoria mal vista y ésta imagen se manifiesta en cualquiera de los

ambitos en que se entra en contacto y hay relacién de convivencia.

El ndcleo del funcionamiento del estereotipo y lo que le hace
especialmente eficaz es la generalizacion que supone. Este, en el
caso de los gitanos, estd cargado de cualidades negativas que se
aplican a cualquier individuo del grupo de modo aprioristico,
negandoles su ser individual. Ante lo cual, el Unico camino posible es
la exclusién de los espacios sociales normalizados y la substraccién
de sus derechos como ciudadanos, al tiempo que se les convierte en

culpables de su situacion, transformandoles en seres peligrosos.

Por otra parte, vivimos en una sociedad econdmicamente
jerarquizada y estratificada en la que se da una pugna por mantener
y mejorar el estatus y la clase social de procedencia y en la que el
trabajo, como fuente de ingresos es un bien escaso. En esta situacion
de competencia, apunta el autor, el sistema educativo es clave para
tener acceso a un trabajo y para que los descendientes conserven y/o
mejoren su estatus social de partida. En esta pugna laboral y escolar
son muchos, tal y como muestran los datos de su estudio, los que
piensan que los gitanos no son buenos compaferos de carrera, lo que
les llevara a tener menores oportunidades, sintiéndose a menudo

culpados por su posicion marginal. Ello viene explicado y reforzado,

59



tal y como minuciosamente describe Abajo, a través de las nociones
de mérito y estereotipo. El concepto de mérito justifica la posicion
ventajosa y afirma la autoestima de los que pertenecen a los grupos
mas aventajados, al tiempo que los estereotipos inferiorizan vy

descalifican a las personas y grupos sociales peor situados.

En estas dindmicas de competencia algunas personas y grupos
sociales son excluidos por ser rivales directos, pero la exclusion
también puede venir motivada por el miedo de los mejor instalados a
contaminar su estatus y prestigio. La competencia, en esta segunda
version, unida a estereotipos y al temor a la devaluacion del prestigio
incide en la situacién marginal de muchos nifos gitanos. El autor
muestra, a través de sus analisis, como los procesos de exclusién de
estos grupos se apoyan y se alimentan de formaciones ideoldgicas
entre los no gitanos que inferiorizan y culpabilizan al excluido, al

gitano.

Son estas relaciones sociales asimétricas, reflejo de un modelo social
basado en la contradiccién, las que generan, en opinion del autor,
situaciones de doble vinculo (Abajo, 1996) y dificultan el éxito
académico de las nifas y los nifos gitanos. Cuando personas
relevantes envian mensajes distintos, y contradictorios, explicitos e
implicitos, atrapamos al receptor en una situacion de la que es dificil
salirse airoso. Estos procesos se agravan, como bien apunta el autor,
en el caso de las adolescentes gitanas, donde la desigualdad y la
contradiccion son dobles. A su pertenencia social y cultural se suma

su condicién de mujer.

El guetto es el simbolo de la exclusidén, de la derrota de la simetria en

las relaciones humanas. En contextos urbanisticos y escolares
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segregados los mensajes son paradojicos cuando se transmite
desconfianza en las posibilidades del hijo y/o en las posibilidades del
alumno; cuando se habla estereotipadamente de los payos/docentes
y/o de los gitanos/comunidad; cuando falta constancia en la
asistencia a la escuela y/o la escuela penaliza la falta de asistencia;
cuando no hay esfuerzo decidido de adaptacién a las exigencias
escolares y/o la escuela no se adapta a las exigencias familiares;
cuando existe presién por parte del grupo de iguales y de la
comunidad. Mensajes todos ellos contradictorios que distorsionan la

adaptacion y la implicacién educativa.

Abajo desarrolla, algunos afos mas tarde (Abajo y Carrasco, 2004),
una investigacion en la que se pretende documentar las experiencias
de éxito y continuidad académica de mujeres y hombres gitanos en
Espafia. El objetivo es doble. Por un lado, hacer visible el éxito y la
continuidad académica de las mujeres y los hombres gitanos de
Aragon, Castilla y Ledén, Catalufia, Madrid y Navarra. Y, por otro,
desarrollar una perspectiva de género a fin de entender el cambio
social y cultural protagonizado por ellos y ellas, como causa y como

efecto en el proceso.

El estudio incorpora las relaciones de género como categoria integral
en el analisis de la distribucidn de derechos y deberes entre ambos y
de sus implicaciones en las relaciones con los distintos actores que
los rodean. Ello permite cuestionar no sélo la supuesta
excepcionalidad del éxito y la continuidad educativa entre las chicas
gitanas, sino también el impacto relativo en las trayectorias
educativas de un conjunto de recursos sociales dependientes de

actuaciones politicas destinadas a promover la continuidad educativa.
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El peso de los roles de género en la continuidad académica es del
todo significativo. Si bien en algunos casos nho se aprecian
diferencias, destacan aquellos en los que o bien ser mujer ha
condicionado la continuidad por las barreras impuestas por el
entorno, o bien ser hombre ha supuesto privilegios no otorgados a las

mujeres, por el peso de la sobreproteccion.

Es interesante destacar las estrategias que las mujeres utilizan a la
hora de sortear las dificultades existentes en sus trayectorias
educativas. Aparecen casos en los que se evidencia una apuesta clara
de la familia por la continuidad escolar, casos en los que aparecen
enfrentamientos a la oposicion familiar, trayectorias académicas
interrumpidas y/o postergadas, madres jovenes que estudiaron y que
proyectan trayectorias académicas diferentes, y, familias que si bien
no han animado explicitamente tampoco se han opuesto a la

continuidad académica de sus hijas.

La continuidad educativa lleva a la larga, tal y como muestra el
estudio, a la adquisicion de practicas generalizadas en los grupos
sociales mayoritarios y generalizados a través de los medios de
comunicacién. Esta situacidon supone cambios en la poblacién gitana,
gue vienen acompafados de acusaciones de apayamiento que una
vez mas, y como bien revelan los datos, difieren, en grado y en

intensidad, entre hombres y mujeres.

Independientemente del impacto diferencial, conviene destacar los
efectos generales, tanto positivos como negativos, de tal impacto.
Entre los aspectos personales positivos destaca una mayor
aculturacién, entendida como cierto distanciamiento critico de las

costumbres gitanas y un mejor conocimiento de la realidad social mas
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amplia, una mayor autonomia y por tanto, una mayor capacidad de
decisién, y finalmente una mayor flexibilidad y pluralidad en el

desarrollo de los roles esperados.

Los efectos diferenciales en funcién del género llevan a los autores a
afirmar la mayor disponibilidad de las mujeres gitanas al cambio,
principalmente en lo relativo a un cambio de roles mas igualitario. Un
cambio que se visibiliza en las practicas de estas mujeres pero nunca

en sus discursos publicos.

“"Las mayores distancias entre mujeres y hombres se dan en la
equiparacion de las practicas rituales relacionadas con el control
de la sexualidad y la reproduccion. A las mujeres gitanas que
desean seguir por la via académica se les plantea con mayor
virulencia que a los hombres, tener que demostrar Ila
preservacion de su identidad gitana a pesar de la continuidad
académica. Esto hace que el contenido de la identidad que se
les presenta y con el que se las presiona las haga
practicamente responsables ultimas de la supervivencia de toda
la comunidad” (Abajo y Carrasco, 2004: 176).

Ahora bien, y tal y como apuntan los autores, los contenidos en las
relaciones de género se transforman invariablemente con la
continuidad académica. Entre los efectos de la escolarizacion
destacan la distancia critica y la aculturacidon relativa que también
afecta a la familia. Este efecto provoca, en algunos casos, una
transformacién de la actitud general del grupo, adquiriendo Ila

adscripcién étnica un valor simbodlico de referencia pero no de
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pertenencia, combinado con una practica de relaciones sociales

abierta.

De ello se deriva la adquisicién y el manejo de comportamientos vy
habilidades interculturales en diferentes ambitos de la sociedad
mayoritaria que permitirian a todo el grupo un beneficio de las
mismas, asi como una valoracion positiva de las nuevas posibilidades
de insercién laboral. En este sentido, no es secundario el hecho de
gue también se transformen las aspiraciones y expectativas
socioecondmicas y vitales generadas a partir de la observacion de las
trayectorias de continuidad educativa de los familiares y conocidos.
Una dimension importante del éxito académico es la insercion social
posibilitadora de procesos tales como la acomodacion sin asimilacion
(Abajo y Carrasco, 2004). Esto es, la constatacion de que las
generaciones mas jovenes adoptan una actitud pro-académica como
parte de los elementos que seleccionan para acomodarse sin
conflictos a requisitos basicos de la sociedad mayoritaria al tiempo
gue evitan las discontinuidades en relacién con su espacio familiar y

comunitario de referencia.
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1.3.6 Ana Giménez Adelantado3?

El anadlisis realizado por Giménez Adelantado (1997) en torno a las
causas del absentismo escolar entre la poblacion gitana andaluza, es

especialmente interesante.

Con objeto de cuantificar el absentismo escolar gitano en Andalucia y
describir los posibles factores de incidencia, el estudio pretende dar
respuesta a las irregularidades en la asistencia a la escuela por parte
de las y los nifios gitanos. En el analisis de las causas del absentismo
destacan: problemas socioeconémicos 11%, enfermedad 11%,
familias temporeras 30%, poca valoracién de la escuela 7%,
desinterés 25% y otros 14.8%. A la luz de los resultados los autores
incorporan la ausencia escolar, entendida como la irregularidad en la
asistencia durante periodos determinados, pero cuya causa esta
justificada -por ejemplo, en el caso de las familias temporeras- a la
hora de presentar los porcentajes sefialados por los docentes. Esta
diferenciacion rebaja los porcentajes de absentismo a la mitad -del

48% senalado inicialmente por el profesorado a un 21.15%-.

Ante los datos apuntados por los docentes sobre el desinterés familiar
y/o la despreocupaciéon como las causas que mas les preocupan del
absentismo, los autores plantean cédmo y hasta que punto la actitud
del profesorado puede, en algunos casos, motivar las actitudes
absentistas. Para ello, analizan las diferencias en las valoraciones de

los maestros sobre distintos aspectos escolares.

31y Martinez Sancho, M., Alfageme Chao, A. (1997 septiembre) La situacién escolar de la
infancia gitana y el absentismo. Comunicacion presentada en el VII Congreso Espafiol de
Sociologia. Salamanca.
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Respecto al rendimiento académico la valoracion del absentismo se
expresa como dificultad, a diferencia de las ausencias escolares. Dos
son las posibles explicaciones en opinidn de los autores: o bien los
ninos ausentes estan mas motivados o bien la sensibilidad por parte
del docente ante determinadas situaciones revierte en un mayor

apoyo educativo, en este caso ante los nifios ausentes.

Respecto a las valoraciones sobre las conductas parece ser que los
nifos absentistas son los que presentan mayor nimero de conductas
desadaptadas. Los autores se plantean que si bien es cierto que el
absentismo determina el rendimiento académico, un bajo rendimiento
también puede reforzar la conducta absentista. Cabe anadir a todo
ello la incorporacién de estos nifios a las aulas de Educacién Especial
con objeto de recuperar los ritmos de aprendizaje. El resultado es un
circulo perverso en el que se suma la cultura a la discrepancia entre

el papel educativo de la escuela y el papel educativo de la familia.

El estudio sefala, cuando se trata de que los docentes se valoren a si
mismos respecto al alumnado gitano, coémo el intercambio de
afectividad destaca por encima de otros. Las practicas docentes
muestran, sin embargo, cdmo estos intercambios son mayores con
los alumnos presenciales y con los ausentes. Todo parece indicar que
existe mayor sensibilidad entre los docentes cuando entienden las
circunstancias y el ambiente que dificulta la asistencia a clase por

parte de sus alumnos, (Giménez Adelantado, 1997).

Los autores se sorprenden al comprobar cémo en la mayoria de los
casos el profesorado, sin conocer el entorno de sus alumnos, habla de
desinterés por parte de las familias respecto a la escolarizacién de

sus hijos. De modo que valora oportuno examinar la influencia de
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este conocimiento en las valoraciones docentes sobre su alumnado y
sobre las causas de sus ausencias, a fin de analizar cdmo puede la

escuela trabajar con esta realidad.

1.3.7 Grupo de Investigacion CREA3?

Con el cambio de siglo aparecen nuevas perspectivas en la
investigacién. Las nuevas aportaciones pretenden explicar las
dificultades de las comunidades gitanas en la escuela y centran su
interés en el estatus de la comunidad gitana en la estructura social

asi como en su relacién con el grupo mayoritario no gitano.

El bajo rendimiento escolar de la comunidad gitana se explica, en
estos casos, por su posicion en la estructura social y por la funcion
reproductora de la desigualdad social de la institucion escolar. Esta
perspectiva explica las dificultades educativas de la comunidad gitana
en relacion con un desajuste entre las caracteristicas del alumnado y
las medidas de organizacidon, curriculares, o ambas, desarrolladas

para los centros educativos.

32 Centre especial de recerca en teories i practiques superadores de desigualtats.

WORKALO. The creation of New occupational patterns for cultural minorities. The Gypsy case.
RTD. FP5. DG XII. Improving the Socio-economic Knowledge Base. (2001-2004).

Brudila Calli: Las mujeres gitanas contra la exclusién. Superacién del absentismo y fracaso
escolar de las nifias y adolescentes gitanas. Plan Nacional I+D+I. Instituto de la Mujer,
Comision Interministerial de Ciencia y Tecnologia, Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales.
Dpt. Teoria i Historia de I'Educacio. (2000-2003).

ARSCALO. Vocational training for woman of minority groups. Tools for the recuperation and
transmission of traditional occupations. Leonardo da Vinci Programme. DG XXII. European
Commission. (1999-2001).
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Se parte de la consideracion de que las alumnas y alumnos gitanos
deben considerarse en un contexto determinado. El progreso de cada
uno solo puede entenderse en funcidn de ciertas circunstancias,

tareas y conjunto de relaciones.

El marco de referencia centra la atencidon en el alumnado y se ocupa
de las formas en que éstos interaccionan con determinados contextos
y experiencias. Las respuestas educativas escogidas a la luz de esta
perspectiva abarcan tanto las adaptaciones curriculares, como los

materiales alternativos y el apoyo extra en clase.

Este modelo responde a los cambios derivados de las criticas, en el
ambito de la educacion, a la teoria del déficit. El abandono de las
explicaciones del fracaso educativo basadas en las caracteristicas del
alumnado y sus familias, dan paso a una vision interactiva de las

dificultades educativas.

Ahora bien, se sigue insistiendo en la diferenciacion curricular para
colectivos, grupos y personas. Una vez mas las nifias y los nifios
gitanos necesitan una educacion escolar, que los no gitanos no
necesitan para rendir bien en Ila escuela obviando que las
oportunidades sociales y educativas estan constituidas también en
relacion con la clase social y el género, tanto para las comunidades

gitanas como para las no gitanas.

En el caso de las mujeres gitanas, el interés por su insercion en el
ambito escolar y laboral, ha llevado al grupo CREA a desarrollar
Proyectos de Investigacién e intervencion en esta linea. Partiendo de
una concepcion de la escuela como herramienta de superacion de las

desigualdades sociales el grupo CREA opta por una transformacién de
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la misma. La hipdtesis sobre la que trabaja parte de la idea de que la
escuela tradicional privilegia unos perfiles determinados que
reproducen la exclusion social derivada de la pertenencia a un grupo

cultural minoritario frente a otro que es hegemadnico.

CREA, sin embargo, centrado en la premisa de que el bajo
rendimiento de la comunidad gitana, en general, y de las alumnas
gitanas, en particular, se debe a su ubicacidn en el sistema de
estratificacién social, intergrupo e intragupro, y a la funcidon de la
educacion como reproductora del mismo, no da respuesta a ciertas
cuestiones. Si bien es cierto, tal y como mostraban los estudios de
San Roman (1980, 1990) o Liégeois (1990), que la situacién
econdmica desfavorecida, la poca experiencia escolar y las
condiciones de la vivienda pueden contribuir al fracaso escolar, esta
situacién no es homogénea para todas las mujeres gitanas, éporqué
las nifas y adolescentes gitanas, en general, promocionan menos en
la escuela que sus homdlogos varones a pesar de sus mismas
condiciones econdmicas y su escasa experiencia académica familiar?,
épor qué estas nifias, en general, promocionan menos que sus
homodlogas no gitanas?, y épor qué las comunidades gitanas, en
general, promocionan menos en la escuela que las comunidades no

gitanas?

En este sentido, un estudio realizado en Portugal y que presento en el
siguiente apartado presta especial atencién a las percepciones del
grupo minoritario sobre su situacion, sus relaciones con la sociedad
mayoritaria, y las actitudes derivadas de estas relaciones, inter e

intra grupos e inter e intra géneros.
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1.3.8 Maria José Casa-Nova33

En primer lugar, desde una perspectiva que contextualiza los sujetos
de estudio como agentes activos y reflexivos en sus propias
trayectorias, Maria José Casa-Nova (2002), muestra sugerentes
elementos de reflexidon en torno a cdmo son y como se construyen las
sociedades multiculturales. Lo plantea a través del analisis de la
diversidad social presente en la escuela en un contexto social y
educativo concreto y con los sujetos que alli se construyen, en
términos de presencia o ausencia de democracia, y sus implicaciones

en los contextos locales.

Casa-Nova (2002) analiza como las relaciones de diferencia, en este
caso entre género y étnia, se articulan de forma compleja y diversa
en funcién de las diferentes situaciones y contextos. El resultado de
esta articulacion es el desarrollo de un habitus de étnia, definido por
la autora cdmo homogeneidad en el estilo y las oportunidades de

vida,

“(...) a falta de um conceito que consideremos mais adecuado,
iremos pautar a nossa analise por referencia a etnicidade,
procurando analisar, nao un habitus de classe, mas um habitus
de grupo onde a etnicidade, enguanto formas de expressao da
etnia, se tornara tao ou mais significativa para comprender a
realidade social o conceito de classe social (...) un habitus de

etnia que seria definible (..) mas por uma grande

33 (2002) Etnicidade, género e escolaridade: estudo en torno das socializacoes familiares de
género numa comunidades cigana da cidade do Porto. Lisboa: Instituto de Inovacao
educacional
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homogeneidade em temos os estilos de vida e de oportunidades
de vida.” (Casa-Nova, 2002: 57).

Este habitus se superpone al habitus de clase, y se articula a su vez a
lo que denomina cultura de compromiso de las mujeres gitanas.
Siendo esta cultura de compromiso la que genera y explica el espacio

de lucha en el que se desarrollan los conceptos de étnia y género.

Segun la autora, la cultura de compromiso tiene su origen y se
desarrolla en nifas y adolescentes pertenecientes a familias y
comunidades étnicamente minoritarias. Esta cultura de compromiso
permite en el dia a dia conciliar modos de vida diferentes, los de la
comunidad de origen y los de la de acogida. Esta reconciliacion
supone un dotar de continuidad a los diferentes cddigos culturales. El
espacio de encuentro es la institucién escolar. La escuela a través de
la promocién de la cultura de origen, posibilita el acceso al dominio

de los codigos culturales socialmente valorizados.

El estudio de Casa-Nova (2002) responde a dos interrogantes clave
gestados en un estudio previo de la misma autora>*con escolares
gitanos de primaria cuyo objetivo era entender los procesos de
socializacién familiar gitanos en torno a cuestiones de género y sobre
la base de dos supuestos: por un lado, la homogeneizacién de las
estrategias de socializacién familiar relativas a la infancia; y, por otro,

el desinterés de las familias gitanas hacia la institucién escolar.

34 1991. Educacao e diversidade cultural. Porto
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En respuesta a la supuesta homogeneizacién en las estrategias de
socializaciéon familiar, los datos revelan heterogeneidad: aparecen
resistencias de orden material, por parte de algunas familias, para la
continuidad educativa de sus hijas; socializaciones primarias que
apuntan a la existencia de discontinuidades culturales en referencia a
los valores culturales tradicionales de la comunidad, también con
relacion al género, que se traducen en interrupciones de las
trayectorias educativas de algunas ninas; socializaciones familiares
que explican la existencia de continuidades culturales en referencia al
papel subordinado de la mujer dentro de la comunidad, que se
traducen en interrupciones de las trayectorias educativas de algunas
adolescentes; y, manifestaciones de voluntades individuales de
algunas ninas y adolescentes, que se inscriben claramente en
procesos de cambio, y se traducen en un intento por conciliar
responsabilidad  familiar y  responsabilidad educativa sin

enfrentamiento.

Los datos indican regularidades y continuidades, pero también
singularidades y cambios que cuestionan, una vez mas, la supuesta
homogeneidad cultural y la relativa inmutabilidad de la comunidad
gitana de la que hablaban algunos autores como Fernandez Enguita
(1990).

Las heterogeneidades (Casa-Nova, 2002), muestran la existencia de
conflictos inter e intra generacionales, entre valores culturales a
preservar y valores que parecen perder sentido para algunos vy
algunas dentro de la comunidad, en consonancia con las aportaciones
de Garriga y Carrasco (2003). Estos conflictos no son asumidos por la

comunidad, sino entendidos como elementos a discutir. Se extienden
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al propio individuo, son resueltos, en el caso de algunas
adolescentes, a través de la denominada cultura de compromiso,

permitiéndoles conciliar y vivir dos culturas.

Parece ser que las diferentes formas de entender la institucién
educativa de las familias estan intimamente relacionadas no sélo con
su pertenencia a la cultura gitana sino también con el lugar que
ocupan en la comunidad, fruto de sus trayectoria vitales. En el
estudio aparecen familias para las que la escuela y los saberes
escolares son significativos, siendo esta significacion vivida tanto
desde el punto de vista del discurso como de las practicas.
Apareciendo heterogeneidades en cuanto al papel de la institucidn.
Como herramienta funcional, es importante aprender a leer y escribir
para poder descodificar los simbolos de la lengua escrita puesto que
la posibilidad de sacarse el carné de conducir es un elemento
fundamental para la supervivencia del grupo estudiado; y como

contribucidn a una adecuada interaccion social e insercién laboral.

Para otras familias la escuela es importante en términos de discurso,

mostrando después incoherencias en las practicas cotidianas.

La autora sefala que muchas familias consideran que la institucién
educativa no es significativa en cuanto a movilidad social, en la
misma linea que ya apuntaba San Roman en los 80 para los gitanos
espafoles. Cabe senalar, en este sentido, que las razones parecen
estar ligadas, una vez mas, a las diferentes estrategias educativas de
las familias en funcién de las expectativas de género, que a su vez
reflejan las posiciones ocupadas por hombres y mujeres en la
estructura sociocultural de la comunidad estudiada (Casa-Nova,
2002).
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Por regla general, las familias dejan en manos de los chicos su
frecuencia escolar y su permanencia educativa, liberandose de
responsabilidades con relacién al absentismo. Esta liberacion, sin
embargo, no puede ser desasociada, segun Casa-Nova, de las
condiciones materiales de existencia de estas familias que viven de la
venta ambulante y la chatarra. En el caso de las chicas, la frecuencia
en la asistencia escolar parece estar condicionada por otras razones:
ayuda en las tareas domésticas, cuidado de los mas pequefios, y
matrimonio. Entre las razones que destacan aparece el miedo a que
se relacionen con miembros de otras culturas o a que les suceda

algo.

Estas causas explican parcialmente el absentismo en el caso de las
chicas, pero cabe sumar la desvalorizacidon de la escuela por parte de
la comunidad, muy especialmente en el caso de las mujeres. Aunque
la escuela se percibe como funcional no se entiende, en el caso de las
mujeres, como un medio para alcanzar estatus. Parece ser que esta
desvalorizacién es comun a otros grupos sociales desfavorecidos

econdmicamente (Casa-Nova, 2002).

Ahora bien, pese a que las familias no confian, en general, en la
escuela como portadora de grandes beneficios para los gitanos, en
algunos casos si demuestran confiar en la institucién escolar,
considerando oportuno lo que ésta ensefia al tiempo que la valoran
como instrumento a través del cual poder mejorar las oportunidades

de vida de sus hijos e hijas.

Casa-Nova (2002) considera que las diferentes posiciones de los
miembros en la comunidad fruto de experiencias escolares positivas,

explicarian, por una parte, las diferentes motivaciones de las familias
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hacia la escuela, y, por otra, la diferente percepcién de la escuela en
funcion del género. Es decir, diferentes perspectivas ante la
escolarizacién que estan relacionadas con las trayectorias de los
progenitores y con la incorporacion individual diferenciada de los

procesos de socializacion primaria y secundaria.

La autora piensa que la utilidad de los conocimientos / acreditaciones
empieza a ganar peso para muchos miembros de la comunidad gitana
estudiada, sobretodo en relacion con los chicos adolescentes cuya
continuidad es vista por sus familias como posibilidad de cambio
profesional. Insiste en sefalar la importancia de entender las razones
del cambio ocupacional. No se sitlan en la precariedad de los modos
de vida tradicional, sino en las implicaciones que se derivan de las
mismas y su asociacién a un cierto desprestigio social. En relacién
con las adolescentes las opiniones varian. Algunas familias piensan
que sus hijas deben y pueden continuar sus estudios con vistas al
ejercicio de una profesion; otras familias opinan que a pesar de que
la continuidad educativa permite adquirir habilidades para
introducirse en el mercado laboral, sus hijas no ejerceran su
profesidon por su posicién con respecto al hombre “ (...) e mesma que
tirasse um curso, depois o marido ndo a deixave ter o emprego longe

de casa. O cigano é assim™.

En el caso de las familias con una mayor predisposicidon a que sus
hijas se integren en el mercado laboral, destaca el hecho de que
ambos progenitores ya han desarrollado actividades profesionales

asalariadas y manifiestan su intencion de volver a hacerlo; que

35 Extracto de una entrevista a la familia de una adolescente, (Casa Nova, 2002:137).
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ambos, han tenido experiencias positivas de relacidn con la escuela, a
pesar de su corta estancia en la misma; que sus hijas iniciaron su
escolarizacién en la etapa pre escolar, por expreso deseo de la
madre; y, en términos de posicionamientos jerarquicos en la familia
con relacidn al género, manifiestan la existencia de relaciones
construidas paritariamente, sobre la base de la igualdad; se muestran
abiertos al matrimonio mixto; vy, finalmente, destaca su
distanciamiento de comportamientos y actitudes de otros gitanos al

no considerarlos correctos.

Una de las principales aportaciones del estudio de Casa-Nova a los
objetivos de esta investigacion es, por una parte, la constatacién de
discontinuidades y singularidades culturales en la comunidad gitana.
Y por otra parte el hecho de que las transformaciones globales
explican cambios estructurales en el ambito local de la comunidad
gitana. Estos cambios se producen a través de procesos de
socializacién diferenciados realizados por algunas familias,
principalmente en relacidon con sus formas de entender la escuela, en
funcién del género y de las posibilidades de cambio en el estatus. Y
esto a través de nuevas oportunidades de insercion laboral,

potenciadas por niveles educativos mas elevados.

El estudio de Casa-Nova(2002) problematiza la diversidad social y
cultural presente en la escuela en términos de etnicidad, género y
clase social a partir del conocimiento real de la situacion de los
sujetos y de los grupos. Realiza un analisis reflexivo de los contextos
y de los procesos en los que viejas y nuevas desigualdades se
producen, a partir de la participacion de los mismos en sus

realidades.
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1.4 Investigaciones sobre la escolarizacion de las

mujeres gitanas

En primer lugar cabe recordar que si bien el entorno en el que hemos
nacido y crecido explica las sensibilidades que manifestamos en las
relaciones cotidianas, y que, tal y como propone Camilleri (1985),
toda comunidad transmite, a través de los diferentes procesos de
socializacién, formas comunes a todos los miembros de su grupo, no
es menos cierto que toda socializacidon es el resultado de un proceso
diferenciado en funcién del género, de las familias, del entorno
territorial, del origen cultural y de la singularidad como persona
(Camilleri, 1985). De tal manera que las actitudes, los saberes y los
valores que a diario se ponen en juego en las relaciones no son los
mismos para todos los miembros de una misma comunidad, sea esta
gitana o no. En segundo lugar, y no por ello menos importante, los
procesos de ensefianza y aprendizaje estan condicionados, pero
nunca determinados. Lo que permite el cambio y la transformacién. Y

lo que da sentido a esta investigacion.

Esta investigacion interroga claramente, a partir de los conceptos de
identidad e inclusividad que desarrollo en el marco tedrico, algunas
cuestiones fundamentales: éSe niega a los actores sociales que
conforman las comunidades gitanas su capacidad/responsabilidad
critica con relacién a su propia comunidad y a la institucion
educativa? (Existen presiones diferenciadas entre mujeres vy
hombres, por parte de las comunidades, mayoritaria y minoritaria,
que puedan explicar parte de sus resistencias, o continuidades, frente

a la institucion escolar y educativa?
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Sabemos poco, porque son escasos los estudios, de los procesos a
través de los cuales las mujeres gitanas escogen, toman decisiones y
optan dentro y fuera del ambito escolar. Los modos en que sus
experiencias y sus relaciones influyen en sus aspiraciones vy
oportunidades son tema clave del que poco se ha estudiado. ¢Como
influye la familia, el centro educativo y el grupo de iguales en estas

aspiraciones, expectativas y resultados?

En un trabajo anterior’® intenté mostrar, a través de los testimonios
de ninas y adolescentes gitanas, el funcionamiento de las ideas de
proyecto de integracion y proceso de aculturacién que ellas adoptan
en contextos caracterizados, no soOlo por sus profundas
transformaciones culturales, sino también por un sistema de
relaciones desiguales. Adelantando algunas de Ilas hipotesis
desarrolladas en este estudio, puse de manifiesto cdmo las mujeres
compartian distintos espacios de relacion en los que se
desarrollabann procesos de ensefianza y aprendizaje y como éstos
entraban en contacto con practicas, normas, valores y otros
contenidos socioculturales que rara vez suponian una articulacién
cognitiva sencilla y una experiencia emocional llevadera. Los
contenidos transmitidos y adquiridos por las adolescentes influyen de
forma diferente en la elaboracion e interiorizacidon de expectativas a

lo largo del ciclo vital infantil y adolescente.

Ante el olvido, la distorsidn, la homogeneizacidn y el estereotipo

sobre las mujeres en general, y las mujeres gitanas en particular, en

36 Ballestin, B., Bertran, M y Bretones, E. y Carrasco, S. (2001) Educacién, aculturacién y
género desde la investigacion en la realidad multicultural de Catalufia. Ndmadas, n° 14.
Monografico: Construcciones de Género y Cultura Escolar. Bogota: Departamento de
Investigacién. Universidad Central.
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el ambito de la investigacidn educativa, este estudio es como dije en
la introduccidon una invitacién a la esperanza. Una invitacién a ver a
las mujeres gitanas desde lo que son, dando un valor positivo a sus
estrategias y a sus relaciones, teniendo en cuenta sus interacciones
en el ambito escolar y educativo y partiendo del reconocimiento de su

capacidad de decision y de adaptacion.

Si bien es cierto que el concepto de Cultura sigue siendo para la
Antropologia tema de discusion, no lo es menos el reconocimiento de
la capacidad de adaptacion de toda persona, independientemente del
colectivo al que pertenezca y de su posicion en el mismo. Capacidad
que se explica, tal y como argumenta y especifica Spindler (1993),
gracias a los continuos procesos de aprendizaje que se realizan en el
seno de la propia cultura. Esta capacidad de aprendizaje, comun a
todos los grupos humanos, permite entender como un grupo de
personas ha sido estructurado por su medio cultural. Ahora bien, las
personas son parte activa y fundamental en sus vidas. Participan en
Sus escenarios de comportamiento y construyen sus identidades en

proceso y con singularidad.

En este sentido, la investigacion que presento espera ser una
contribucion al conocimiento de la diversidad cultural humana desde
el ser mujer y gitana en realidades escolares y educativas participes

de tiempos modernos, convulsos y estimulantes.
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CAPITULO II. LOS DISCURSOS LEGISLADOS>’

2.1 Las Politicas educativas de atencion a la

diversidad

Para analizar la singularidad de las relaciones en el cotidiano escolar
es necesario comprehender el contexto en el que éstas se desarrollan
y se explican. Esta investigacidn precisa conocer no solo las pautas
culturales de las comunidades gitanas sino también los discursos
legales que enmarcan las acciones del profesorado para atender a la

diversidad.

Para poder entender como los docentes interpretan a sus alumnas
gitanas a través de sus practicas es necesario incorporar al analisis el
marco en el que se inscriben dichas acciones. El analisis me permitira
mostrar las fortalezas y las debilidades del sistema educativo frente a
las practicas docentes tendentes al acompafiamiento afectivo vy

efectivo.

A continuacién desarrollo el marco politico vigente entre los anos
2000 y el 20033 . Entender el marco juridico entonces vigente
incorpora la mirada histérica. En primer lugar, Europa como contexto.

Y en segundo lugar, la Ley General de Educacion de los afios setenta,

37Este capitulo habla de los discursos inscritos y subscritos por las politicas educativas.
Discursos que condicionan el saber y el hacer del profesorado. Para ello seguiré el analisis
que propuse y realicé en un trabajo ya citado en la introduccién, Politicas Educativas y
Diversidad Socio-Cultural: Aproximacion comparativa desde una perspectiva europea (1999),
tesis de Master en Investigacidon Basica y aplicada en Antropologia Social, Universidad
Autonoma de Barcelona, dirigido por Carrasco, S., Bellaterra. Inédito.

38 Ley Organica de Derecho a la Educacién, LODE, Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo, LOGSE y Ley Organica sobre Participacion Evaluacion y Gobierno de los Centros
docentes, LOPEGC. Periodo de realizacidn del trabajo de campo.
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el movimiento de ensefiantes y la Constitucidn Espafola para
entender como se gestaron las politicas educativas de los afios 90 y
el papel de la participacién en el ambito escolar. Cierro el apartado de
politicas educativas en la actualidad como indicador de posteriores

desarrollos y no como elemento comparativo del analisis.

2.1.1 Europa como contexto

Es en la década de los cincuenta, y ante la derrota del fascismo y del
nazismo, cuando la escuela se convierte en lugar de adscripcién del
principio de igualdad de oportunidades para todas y para todos. El
aumento de las tasas de escolarizacién en el ambito secundario y
universitario se convertiria, sin embargo, en el indicador de una
evolucién problematica. Problematica porque suponia la legitimacién
de grandes inversiones financieras. Problematica porque suponia una
modernizacion activa de los sistemas escolares existentes.
Problematica porque ponia de manifiesto las grandes disfunciones de
unos sistemas destinados a abrir sus puertas a las clases medias y

populares.

La educacion se transformaba asi, en la década de los 60 en Europa,
en area prioritaria de intervencién del estado, tanto por su
importancia como factor de desarrollo econdmico como por ser un
instrumento clave en las politicas de igualdad de oportunidades. Las

reformas educativas de los 60, dirigidas principalmente a fomentar la
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comprensividad *° en el curriculum, se desarrollaron en plena

expansion de los Estados de Bienestar.

En Europa, la expansion del modelo comprensivo llega de la mano de
las reformas introducidas en el sistema sueco®® y en el sistema
britdnico*!, a partir de los afios sesenta, como consecuencia de la
pujanza de la ideologia socialdemécrata en un momento de
crecimiento econémico y con la implantacion del llamado Estado del

Bienestar.

3% Desde una perspectiva histérica, los primeros antecedentes de una educacién comun para
todos los alumnos probablemente se encuentren en el Rapport que Condorcet realizé en
1792 para dotar a la Francia revolucionaria de un sistema educativo fiel al lema de libertad,
igualdad y fraternidad (Derouet, 1991). En la practica, las primeras aportaciones no llegaron
hasta pasada la I Guerra Mundial y de manera casi simultdnea en Estados Unidos y en la
URSS. Ahora bien, el impulso de los modelos integrados de Educacion llegd una vez
finalizada la Segunda Guerra Mundial.

40 La Reforma de la escuela secundaria sueca se inicia en 1946 con la creacién de una
Comision Parlamentaria que desembocaria, entre 1950 y 1962, en la generacién de la
Grundskola, una escuela general basica de nueve afos de duracidon que reunia al mismo
tiempo la escuela primaria y la secundaria inferior, obligatoria y comin para todos las y los
alumnas. En el noveno curso se ofrecian ya nueve opciones distintas que, a partir del décimo
curso, se convertian en caminos diferenciados: preparacion para la universidad, formacion
profesional, o bien escuela de continuacidn. A partir de 1971 se introducirian reformas
considerables en el segundo ciclo de la educacidon secundaria tornandola mucho mas
diversificada. El modelo sueco tardd 25 afios en desarrollarse (1945-1971).

4l El modelo britanico, instaurado por la Education Act de 1944 ejemplificaba, hasta la
introduccion de la escuela comprensiva en los afos setenta, el prototipo de un modelo de
educacién secundaria diferenciado. En un sistema administrado a escala local, algunas Local
Educational Authorities gobernadas por los laboristas pronto decidieron empezar a reunir
bajo un mismo techo, primero, los diferentes tipos de escuela (al acabar la escuela primaria,
a los once anos de edad, los alumnos se sometian a un examen académico -eleven-plus- de
cuyos resultados dependia la posterior adscripcion a uno de los tres posibles tipos de escuela
secundaria: la Modern School, la Technical School, y la Grammar School), y mas tarde, se
introduciria una Unica escuela secundaria para todas las y los alumnos, con un tronco comun
y una progresiva diferenciacion, que denominarian Comprehensive School. La experiencia,
iniciada en Leicestershire, se vio apoyada y fomentada con la promulgacion de la Ley
Callaghan de 1976 que permitia y hasta recomendaba a las autoridades educativas locales la
reorganizacién de la educacion secundaria siguiendo el modelo comprensivo con la finalidad
de promover la igualdad de oportunidades. Cuando en 1979 los conservadores llegaron al
gobierno y decidieron derogar la Ley de 1976, mas del 90% del alumnado de secundaria se
encontraban escolarizados en centros comprensivos.
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Este contexto es fundamental para comprender la construccién social
del principio meritocratico de la igualdad de oportunidades: la
distribucién desigual de talentos parte de las mismas condiciones y se
enfrenta a un mismo curriculum objetivo. Las Unicas diferencias
contempladas como legitimas son las diferencias objetivas en las
capacidades innatas de los individuos y los grupos que precisan de
atencién especial por no disponer de las mismas condiciones o

ventajas que el resto de la poblacion (Shultz, 1983).

Garantizar la Igualdad de Oportunidades equivalia entonces a
eliminar las barreras que pudieran impedir el acceso a la educacion
mas alla de las que se derivaban estrictamente de las capacidades o
las motivaciones de los individuos. El desigual éxito escolar era

atribuido entonces a una desigualdadad en las aptitudes.

La realidad, sin embargo, daria entrada a nuevas explicaciones al
descubrirse que las posibilidades de éxito escolar no eran sélo una
cuestion de cantidad, acceso para todos a la escolarizacién, sino que
parecian estar estrechamente vinculadas a la condicién social de las
familias. Aperecia asi a finales de los 70 la nocién de handicap
sociocultural (Coleman, 1966) y asociada a ella, la multiplicacién de
materiales empiricos que ponian de manifiesto la importancia de las
desigualdades en el ambito educativo. Practicamente en toda Europa
Occidental y en Estados Unidos proliferaron multitud de
investigaciones cientificas que intentaban precisar el nexo de unién

entre acceso a los estudios, éxito escolar y pertenencia social.

En este sentido, cuestiones como el sistema de valores familiares, las
aspiraciones educativas y las ambiciones sociales asociadas, fueron

ampliamente problematizadas desde diferentes disciplinas sociales:
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para un gran numero de autores americanos el menor éxito escolar
de los alumnos procedentes de determinados estratos sociales no era
mas que el reflejo de cdmo las categorias sociales inferiores
manifestaban en menor medida que las clases medias o superiores, el
gusto por el esfuerzo y la competicién (Reissman, 1953). Otros, como
Boudon (1983), rechazaron las hipétesis en torno a las subculturas de
clase, interpretando las diferencias manifiestadas en las estrategias
de escolarizacién a través de un calculo coste-beneficio racionalmente
utilizado, al mismo tiempo que criticaban de etnocentristas a aquellos
que presentaban una imagen desacreditada de las clases populares.
Otros, como Bourdieu y Passeron (1977), proponian que las
diferentes ambiciones escolares de los mas desfavorecidos se
correspondian a una evaluacion realista de las dificultades por
alcanzar una interiorizacidn de las posibilidades objetivas en
esperanzas subjetivas, sin que se pudiera saber si esto ocurria por
resignacion o si era por que se sabian, después de muchas
generaciones, retenidos o mantenidos abajo por el peso de las cosas.
Otros autores, como Bernstein (1988), sefalaban que la idea de
privacién cultural centraba la mirada en la familia distrayendo la
atencién que requeria la escuela, negando asi tanto las realizaciones
culturales de las familias, como las responsabilidades de los agentes

educativos.

La tesis del handicap daba lugar asi, desde mediados de los afios
setenta, a dos discursos contrapuestos. Por un lado, gran parte de la
literatura anglosajona denunciaba el caracter etnocéntrico de la teoria
del handicap, mostrando la ceguera de aquellos que negaban, a
través de la nocién de déficit, el caracter esencial de las

desigualdades socio-econdmicas en el tema del éxito escolar,
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poniendo de manifiesto el caracter socialmente construido del fracaso
escolar. Y, por otro lado, esta critica se enfrentaba a discursos que
invocaban la existencia de causas psicogenéticas en la explicacién de
las diferencias en materia de resultados cognitivos. Esta ultima
tendencia partia del fracaso en los proyectos de ensefanza
compensatoria, que se habia multiplicado en la década de los 70 en
los Estados Unidos, alentando los estudios cientificos que ubicaban
las diferencias de rendimiento y de éxito social, en las dotaciones

genéticas diferenciales de los grupos humanos.

Las reformas educativas de los 60, que impulsaron la construccién
social del principio meritocratico de la igualdad de oportunidades son,
en su base, las mismas que operan mas tarde en las reformas
educativas de los anos 80 y 90. Existen, sin embargo cambios en las
relaciones sociales que redefinen el discurso en algunos aspectos
fundamentales: los discursos que lideran las politicas en los afos 80 y
90 otorgan un mayor énfasis a las necesidades de calidad del sistema
educativo y se produce una redefinicion del principio de igualdad de

oportunidades (Fernandez Enguita, 1999 ; Gimeno Sacristan, 1993).

El papel intervencionista del Estado en la educacion modificaba en la
década de los 80 sus roles, generando desajustes estructurales en los
diferentes sistemas educativos en una época en la que las demandas
de la educacion eran siempre crecientes, y donde el estado se
mostraba sobrecargado de necesidades. En una coyuntura econdmica
gue no atendia a sus demandas uniformemente, la educacién
competia con candidatos cuya victoria parecia ser mas visible a corto
plazo. En una época en la que la educacion dejé de ser area

prioritaria de intervencion para el Estado, el paradigma que define las
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reformas introducidas en los sistemas educativos europeos, a partir
de la década de los 80 es el llamado Responsiveness, donde la
busqueda constante de una mejor adecuacion de los procesos y de
los productos educativos a las necesidades del contexto, era objetivo
prioritario (Pedrd, 1997).

El paradigma Responsiveness sintetiza todas aquellas tendencias que
han caracterizado a las reformas acontecidas en los sistemas
educativos europeos principalmente durante la década de los 80.
Como paradigma, se define como la voluntad y la capacidad de dar

respuesta inmediata a las necesidades del entorno.

En esta linea, la primera gran tendencia que ha caracterizado a los
sistemas educativos europeos en estos ultimos 30 anos ha sido la
descentralizacion educativa. La descentralizacidn educativa ha
establecido su significado, en el ambito tedrico, en funcidén de tres

conceptos:

e el concepto de libertad de ensefanza, que exige resolver la
descentralizacion  educativa defendiendo no solo Ia
profesionalizacion del sistema educativo sino también una
responsabilidad del educador ante la legislacion en una
sociedad plural, y una precisa distincion entre derechos vy

libertades;

e el concepto de democratizacién, que obliga a identificar el
proceso de descentralizacién con la igualdad en el sistema
educativo —-igualdad de trato, de resultados, de continuidad- y
con la participacion - a nivel de informaciéon, a nivel de

ejecucién o a nivel de decision;
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e vy, el concepto de autonomia escolar, que se deriva de los dos

anteriores.

La descentralizacion educativa es un fendmeno social de
consecuencias muy distintas al simple proceso de desconcentracion

de funciones y ha significado cosas diferentes segun los paises®.

Ahora bien, y paralelamente a sus significados, la tendencia hacia la
descentralizacion, ha supuesto cambios en el reparto de poder en
materia educativa, que se han traducido en cambios en la gestidén de

los centros y en el perfil de los docentes.

El redisefio de los modelos de direccion y gestion de los centros
educativos, en el seno de los cuales se sustituyen valores
tradicionales escolares por otros nuevos, como es la introduccién de
la comprensividad en la ensefianza secundaria, ha permitido
encontrar férmulas de compromiso que han dado un nuevo

protagonismo a los actores fundamentales, docentes, familias y

42 Asi, por ejemplo, mientras en paises como Italia la descentralizacién no era mas que un
ejercicio de retdrica, en paises como Suecia, la proverbial autonomia local o regional ha sido
contrarrestada a través del establecimiento de objetivos nacionales precisos y de minimos a
conseguir. En la misma linea de paises como Bélgica, cuya tradicion de autonomia municipal
ha sido una constante. Asi mismo, en otros paises, el Estado ha utilizado las transferencias a
los Consejos Escolares de Centro como contrapeso a las nuevas competencias otorgadas a
las autoridades locales, o viceversa, como bien ejemplifica el Reino Unido, donde la
descentralizacién ha comportado una recuperacion del poder por parte de la Administracion
Central, a costa de disminuir las competencias de las autoridades locales en materias como
los programas escolares y la evaluacion de los resultados de los alumnos. En paises como
Francia, sin embargo, todas las decisiones fundamentales relativas a ensefanza obligatoria
parten del Ministerio de Educacion Nacional, aunque un movimiento de desconcentracion
funcional, ha dado importancia al Departamento y al Inspector Académico.
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alumnado, en detrimento del poder ejercido por el Estado *3
directamente a través por ejemplo de los programas escolares y los
examenes de revalida, o indirectamente, como es el caso de la

direccion y la Inspeccion, por citar los mas significativos.

A la descentralizacion se suma, como consecuencia, un nuevo
protagonismo ** de la comunidad educativa, docentes, familias,
alumnado, pero también, representantes de la comunidad local, en la

vida escolar cotidiana, y en la administracion y gestién de los centros.

En el gobierno y la gestién de los sistemas educativos, los paises
europeos tienen tradiciones muy diferentes*>. Sin embargo, mas alla
de las divergencias nacionales el modelo ideal al que han tendido las

reformas europeas se ha dirigido al aumento de la autonomia de las

43 Asi por ejemplo, en el Reino Unido, el Taylor Repport de 1977 recomienda una atencién
particular a la cuestion de la participacion y sugiere que en las juntas de gobierno de las
escuelas haya una representacion de los padres equivalente a una cuarta parte del total de
los miembros. La Ley de 1980 da cobertura legal a una realidad ya cotidiana. La Ley de 1988
aumenta el papel de las familias a costa del poder de las autoridades locales.

44 La presién a favor de la participacion de la comunidad social en la escuela es coeténea a la
aparicion de los movimientos contestatarios en Europa y Estados Unidos. Movimientos que
tienen como referencia los sucesos de Paris y Berkeley en el afio 68, y una traduccién en el
terreno de las teorias pedagdgicas que tiende a cuestionar el Papel del Estado como Gran
Hermano en el terreno educativo, o bien a defender abiertamente la desescolarizaciéon. Todo
ello en un contexto en el que predominan las pedagogias antiautoritarias y permisivas

45 La OCDE en 1988 analiza como la simple oposicidn entre sistemas descentralizados y
centralizados no es suficiente para definir a los diferentes sistemas educativos. La gran
diversidad de estructuras de decision nos lleva a pensar que la organizacién de los sistemas
educativos no obedece simplemente a cuestiones de eficacia, sino que mas bien responde a
cuestiones histdricas. En este sentido, los autores destacan como la concentracion de un
determinado nimero de decisiones a nivel estatal no implica necesariamente que los centros
escolares pierdan autonomia.
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instituciones educativas locales y de las escuelas, junto con el

establecimiento de nuevas formas de gestién®®.

Entre los factores que se han aducido para favorecer la autonomia de
los centros escolares, ha estado muy presente la inadecuaciéon de la
administracion centralizada frente a los requerimientos de la gestién
local y las dificultades con las que los sistemas centralizados se han
encontrado a la hora de abordar los nuevos centros de interés: la

diversidad de estudiantes que asisten a las escuelas secundarias.

A ello se suman planteamientos renovados como el interés por
facilitar la constitucién de equipos docentes que cooperen en la
definicion de objetivos pedagdgicos apropiados para el alumnado y
gue den una cierta autonomia pedagodgica a los centros educativos; el
deseo de asegurar que en las diferentes formas de gestidn se trabaje
en equipo; vy, el afan por abrir el centro educativo a su entorno a

través de la participaciéon de los grupos implicados en el mismo.

El paradigma de la Responsiveness ha tenido una cuarta plasmacion
en las reformas de los Sistemas Educativos Europeos: la
generalizacién de los usos industriales, profesionales y comerciales de
las nuevas tecnologias y el inicio de la internacionalizacion de las

economias europeas.

Actualmente recurrir a los agentes econdmicos se ha convertido en
algo imprescindible, especialmente en los niveles y ciclos educativos

en los cuales los estudiantes estan proximos a su insercion en el

“6 En 1993 la OCDE analiza la reciente toma de conciencia de que el centro escolar es un
espacio para el cambio. En este sentido, los autores sefialan como a pesar de las
dificultades, los centros ya han asumido responsabilidades nuevas: la comunidad educativa
ya participa en la elaboracion de esta nueva concepcidn de escuela.
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mercado laboral, como es el caso de la Formacién Profesional y la
Educacidn Superior. En ambos casos los estados no soélo han
aceptado la participacién de los agentes econdmicos en detrimento de
algunas de sus competencias, sino que la han fomentado, tal y como
confirma la elaboracidn de acciones y programas desarrollados en

estos dos niveles por la Comision Europea.

La educacion, en la década de los 80, dejé de ser una cuestién de
cantidad para poder adaptar sus contenidos a una vision de la
sociedad mas diversa. Las tesis reproductivistas de los afios 70, aun
sin ser desmentidas, han acabado por matizarse, reiniciandose la
busqueda de respuestas ante el fracaso escolar de multitud de
colectivos. Las principales aportaciones de ésta epoca son explicables
en un contexto en el que prima la emergencia del Actor. La sociologia
del curriculum que plantea la necesidad del estudio etnografico de la
escuela, para conocer en cada contexto la expresidn concreta de la
realidad educativa, y las teorias de la resistencia, que dibujan un
marco tedrico para el analisis de la relacion entre educacién vy
sociedad, dejando espacio para la posibilidad y la transformacion,
tuvieron un papel decisivo en esta nueva concepcidén de la realidad.

Es la época del constructivismo.

Practicamente no existe ningln pais europeo que no haya fijado, en
esta linea, nuevas leyes o puesto en marcha intervenciones de
caracter general o parcial. Si bien no es el momento ahora de hablar
de ellas, si es relevante sefalar los puntos en comun a las mismas: la
centralidad del sujeto, la aceptacion y valoracién de las diferencias, el

predominio del aprendizaje, el valor orientativo, la flexibilidad
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curricular y organizativa®’; la autonomia financiera, juridica, didactica
y organizativa de las escuelas *® ; los contenidos culturales y
cientificos*®; la relacidn entre escuela y trabajo®® y los sistemas
nacionales de evaluacidon como instrumentos capaces de optimizar los

procesos, al tiempo que controlan los estadndares de eficacia®?.

Sin embargo, los efectos del cambio en los modelos de Estado y en
sus relaciones, como muestra la Uultima de las caracteristicas
sefialadas, han ido mas alld de una simple reduccion monetaria,
implicando una nueva concepcion del papel del Estado en la provision

de los servicios publicos y segin una nueva ideologia: Accountability

47 La centralidad del sujeto en la formacién desplaza el tradicional planteamiento que habla
de la escuela como transmisora de conocimientos. En relacion a este tema surge el de la
aceptacion y valoracion de las diferencias. La plena escolarizacién, en este sentido, supone
acoger a una poblacion heterogénea en la que estan presentes todas las diferencias. A fin de
evitar que estas diferencias se tranformen en desigualdades se apuesta, mayoritariamente,
por un curriculum flexible junto a una formacién unitaria a fin de facilitar la transicion a
otros tipos de formacion. El objetivo es ofrecer canales diferentes en funcion de las
expectativas y las elecciones individuales.

48 Los objetivos son: permitir al centro una accién educativa y formativa mas libre y
armonica con la comunidad; enriquecer el curriculum nacional; permitir a la escuela
“conectarse” con su propio contexto social, econdmico, cultural y territorial; y, aumentar el
consenso y la colaboracidon entre los miembros de la escuela. Con ello surge una nueva
definicion de escuela, caracterizada no Unicamente por su funcién transmisora, sino
también con entidad propia, capaz de desarrollar una funcién auténoma en un contexto
social y cultural determinado.

4% El caso mas interesante es el curriculum nacional inglés, establecido en 1988, que
responde a la exigencia de reforzar la unidad y la homogeneidad de la ensefianza
obligatoria. El esfuerzo llevado a cabo intenta, por un lado, definir aquellos conocimientos
que son imprescindibles vy, por otro, otorgar caracter interdisciplinario a la ensefianza
ofreciendo instrumentos y metodos, y no solo conocimientos tedricos.

0 En general estamos asistiendo a una nueva orientacidén de las vias técnico profesionales
con vistas a su capacidad para grandes areas de profesionalidad, resultado del abandonando
de las conocidas logicas de especializacion, dada la tendencia hacia vias de caracter
polivalente.

51 E| sistema nacional de evaluacién surge, a priori, de la imposibilidad de desligar cantidad
de calidad, es decir, no solo deben estar todos y todas escolarizados sino que ademas es
necesario disponer de instrumentos que permitan la comprobaciéon del producto de cada
escuela y del sistema educativo en su conjunto.
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(Pedro, 1997), la rendicion de cuentas, la evaluacion de los
resultados. Si en épocas anteriores la calidad era interpretada en
términos de recursos al alcance de una escuela, en los 80 la calidad
se interpreta con relacién al rendimiento y a los resultados, valorados
éstos a través de diferentes indicadores: eficiencia y productividad

escolar.

El paradigma Accountability surge a finales de los 60 en Estados
Unidos, y a finales de los 70 se adopta en el continente europeo, en
respuesta a la idea de que la escuela debe rendir cuentas del dinero

que percibe.

La calidad estaba, en la década de los 70°?, vinculada a los problemas
derivados de la implantacién de politicas educativas progresistas, los
Programas de Igualdad de Oportunidades en Educacion o la Lucha
contra la Discriminacion Racial. Este control del rendimiento
profesional estaba conectado con el hecho de que la educacion era la
prioridad, fundamentalmente en el ambito tedrico. A finales de los 80
su logica entra a formar parte de uno de los requisitos bajo los que se

supone debe funcionar el Estado y sus diferentes brazos.

Las politicas para salvaguardar y mejorar la calidad han sido el eje
vertebrador de las reformas educativas en la década de los 80. En un

contexto, sin embargo, en el que se ha dejado de creer en el sector

52 Durante los afios 70 la ampliacidn de la escolarizacién universal y las reformas
comprensivas aseguraron a la totalidad de la poblacién el acceso a niveles de la ensefianza
hasta entonces reservados a unos pocos y abrieron, tedricamente, sus puertas a los niveles
superiores. En aquella etapa la sociedad demandaba el acceso a lo existente, la igualdad en
relacion con los que ya la poseian. El resultado fue “la incorporacién” de todos y todas a una
ensefianza que no habia sido configurada pensando en la sociedad en su conjunto. El
movimiento a favor de una enseflanza mas activa, mas participativa, mas centrada en los
intereses del alumno, puede explicarse, en parte, en funcién de este proceso y debe
entenderse como un movimiento a favor de la mejora de la calidad en la educacién publica.
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publico como remedio para los desequilibrios producidos por el
mercado y como busqueda de la igualdad, se acusa a las politicas
igualitarias del pasado, de un supuesto descenso general del nivel

educativo, de la igualacién de todos a la baja.

La preocupacién por los descensos en el nivel educativo®, unida a
factores econdmicos y sociales, supuso, en la década de los 90, una
modificacién en los mecanismos de control y supervisiéon de los
sistemas educativos. La gran obsesién que abre la década de los 90

es la eficacia, y el énfasis la Evaluacion de los Sistemas Educativos.

En este marco, tanto la legislacion como la presién de los
parlamentos y la opinién publica han insistido en la necesidad de que
los poderes publicos den a conocer regularmente informes de
situacion sobre el estado de la ensefianza. En esta linea, los
procedimientos adoptados han variado en funcidon de los modelos de

gestidn de los diferentes sistemas educativos.

Los programas desarrollados por la OCDE>*, también son testimonio
de esta nueva cultura: aquellos, los empresarios, los sindicatos y el
Estado, que financian y usan los servicios que proporcionan los
sistemas educativos quieren resultados tangibles. Es indudable que
las expectativas de los usuarios de la educacidon tienen un peso
politico. Esto se refleja también en los esfuerzos empleados en medir
las actitudes publicas frente a la educacidn. El objetivo ultimo de los

programas de evaluacidn de los sistemas educativos es, para el

53 Estudios como los de Baudelot y Establert, en 1990 y los realizados Asociacién Nacional
para el Estudio del Rendimiento Académico, 1992, muestran no solo que no han descendido
los niveles, sino que el nivel educativo ha subido en todos los paises europeos

>* Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
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Estado, elevar la calidad escolar mediante la identificacion de los

puntos débiles y la aplicacién de medidas correctoras.

El discurso oficial del desajuste en la educacién, sin embargo, no
centra su atencién en la persistencia de las desigualdades en los
sistemas educativos. Los discursos hablan de la obsolescencia en los
conocimientos transmitidos por el sistema educativo al sistema
productivo, de la incapacidad de gestionar la produccion acelerada de
nuevo conocimiento, del exceso de burocratizacion al que ha sido
sometido, asi como de la rigidez en las formas pedagdgicas de
ensefanza y aprendizaje (OCDE, 1991). Se produce asi un énfasis en
la necesidad de calidad del sistema educativo, con una consecuente
redefinicion del principio de igualdad, supeditandolo al primero,
implicitamente, al tiempo que ambos son considerados

complementarios y nunca contradictorios. (Gimeno Sacristan, 1993).

2.1.2 La Politica educativa Espaiiola
2.1.2.1 De la Ley General de Educacion a la Constitucion

La LGE reguld, en la década de los 70, todo el sistema educativo
Espafiol. En su intento por adecuar el sistema educativo a las nuevas
necesidades sociales, hizo extensible la educacidon obligatoria vy
gratuita hasta los 14 afos, con la creacidon de la Ensefanza General
Basica; unifico el bachillerato; introdujo el principio de coeducacién;
introdujo la Formacién Profesional; universalizd el acceso a la

Universidad e introdujo cambios en la formacién de los docentes.
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La LGE fue considerada innovadora por los principios que recuperaba
de la pedagogia activa. Sin embargo, no sélo no llegd a plasmar los
principios que proclamaba sino que la nueva ordenacién del sistema
educativo, especialmente la doble acreditacion que proponia la EGB,
marco un paralelismo entre origen social y tipologia de alumnado,
ampliamente denunciado por algunos sectores docentes. Textos como
La alternativa Democratica de la Ensefianza o Per una nova escola
publica®® ponian de manifiesto las criticas a un sistema selectivo y
clasista. EI movimiento abogaba por una escuela unificada que a
través de una educacion compensatoria diera cabida a todos aquellos
colectivos, comunidades y personas que por su pertenencia a
sectores sociales desfavorecidos, presentaban mayores dificultades

de acceso y continuidad en el ambito educativo.

En este marco, las dos grandes criticas de los docentes se centraron
en la doble titulacion de la EGB, y en la financiacién publica de la
escuela privada. La apelacién en pro de una escuela Unica, que
ampliara el periodo de obligatoriedad, que atendiera
compensatoriamente a los diferentes colectivos, que implantara un
tronco comun y que abogara por sistemas no selectivos de evaluacion
durante la escolaridad obligatoria (Rosa Sensat, 1975) sentaria las
bases del articulo 27 de la constituciéon asi como los principios clave
de la LODE y de la LOGSE en la década de los 80.

La aprobacion de la Constitucién Espafiola el 6 de Diciembre de 1978
supuso el establecimiento del marco basico para el futuro sistema

educativo. Dos fueron las principales dificultades, en lo que a

>3 Rosa Sensat, 1975
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acuerdos se refiere, que la Constitucidon debié abordar en materia
educativa, y cuyas soluciones condicionaron las esperanzas de
aquellos sectores sociales que defendian una escuela laica e
ideoldgicamente plural: la ensefanza de la religién y la ensefianza
privada, "los poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los
padres para que sus hijos reciban la formacion religiosa y moral que
esté de acuerdo con sus propias convicciones” (Constitucién, 1978:
art.27.3)

Articulo 27.

1. Todos tienen el derecho a la educacion. Se reconoce la

libertad de ensefanza.

2. La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la
personalidad humana en el respeto a los principios
democraticos de convivencia y a los derechos y libertades

fundamentales.

3. Los poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los
padres para que sus hijos reciban la formacion religiosa y moral

qgue esté de acuerdo con sus propias convicciones.
4. La ensefanza basica es obligatoria y gratuita.

5. Los poderes publicos garantizan el derecho de todos a la
educacion, mediante una programacion general de la
ensefianza, con participacion efectiva de todos los sectores

afectados y la creacion de centros docentes.
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(1)

6. Se reconoce a las personas fisicas y juridicas la libertad de
creacion de centros docentes, dentro del respeto a los principios

constitucionales.

7. Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos
intervendran en el control y gestion de todos los centros
sostenidos por la Administracion con fondos publicos, en los

términos que la Ley establezca.

8. Los poderes publicos inspeccionaran y homologaran el

sistema educativo para garantizar el cumplimiento de las Leyes.

9. Los poderes publicos ayudaran a los centros docentes que

reunan los requisitos que la Ley establezca.

10. Se reconoce la autonomia de las Universidades en los
términos que la Ley establezca. (Constitucién, capitulo II.
Derechos vy libertades, seccion 1. De los derechos

fundamentales y de las libertades publicas. Articulo 27)

La constitucion espafola en su articulo 27, asume la educacién como
un derecho fundamental, con todas las consecuencias y con la
proteccion juridica que ello conlleva. El Estado, garante constitucional
de este derecho, se compromete a su realizacion mediante la
programacion general de la ensefanza y la creacion de centros
publicos: la ensefianza basica se convierte asi en obligatoria vy
gratuita. El estado no solo reconoce el derecho a la educacién como
derecho fundamental, sino que dota de los maximos instrumentos de

proteccion juridica para asegurarla.
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El derecho a la educacidon de todos las nifias y nifios arranca de la
Declaracion Universal de los derechos Humanos de 1948, derecho
que se concreta en el Pacto Internacional de los Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales de 1966, y en la Convencion sobre
los Derechos del Nifio de 1989.

Todos estos tratados, al ser ratificados por Espafia, son de obligado
cumplimiento, y por tanto no deberian existir dudas respecto al
derecho de todas las personas, independientemente de su origen,
sexo, clase social y étnia para acceder a la educacidén escolar en las

mismas condiciones.

En este sentido se advierte una diferencia entre el derecho a la
educacion como libertad, y el derecho a la educacidn como
prestacion. En su primera acepcion, aboga al derecho de los
ciudadanos frente a los poderes publicos, garantizando la creacion de
centros privados, lo que supone el rechazo constitucional a cualquier
pretension del Estado de monopolio educativo. La Constitucidon se
definia asi contra la subsidiariedad de los poderes publicos,
proclamando suyo el papel principal en la garantia del derecho a la

educacion.

En su segunda acepcion, los poderes publicos estan obligados a
establecer todas aquellas medidas necesarias -construccién de
escuelas, formacidn de docentes, etc.- para que todas las personas
gue lo deseen puedan formarse en el sistema educativo publico.

Tarea que se reparte entre el Estado y las Autonomias.

En este sentido, la Constitucidén sélo niega el monopolio educativo del

estado, pero no el desarrollo de sus politicas educativas. El desarrollo
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legislativo queda en manos de las orientaciones politicas e ideoldgicas

de cada gobierno.

Ahora bien, la complejidad que plantea la constitucion va mas
alld.”(...) La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la
personalidad humana en el respeto a los principios democraticos de
convivencia y a los derechos y libertades fundamentales” (Art. 27.2);
y, en el establecimiento de un principio general de participacion de
todos los afectados —alumnado, familias y docentes- que intervienen
en la gestién de fondos publicos. Con ello la constitucion no solo
determina los valores que deben guiar la educacién, sino también
sefala a aquellos que deben participar en la gestién de la misma,
“(...) los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos
intervendran en el control y gestion de todos los centros sostenidos
por la Administracion con fondos publicos en los términos que la ley
establezca” (Art. 27.8).

Con ello la Constitucion no solo reconoce la igualdad legal, “(...) los
espafioles son iguales ante la Ley, sin que pueda prevalecer
discriminacion alguna por razén de nacimiento, raza, sexo, religion,
opinion o cualquier otra condicion o circunstancia personal o social.”
(Constitucién, Capitulo II. Derechos y Libertades, articulo 14), sino
que también reconoce el principio de igualdad social, “(...)
Corresponde a los poderes publicos promover las condiciones para
que la libertad y la igualdad del individuo y de los grupos en que se
integra sean reales y efectivas; remover los obstaculos que impidan o
dificulten su plenitud y facilitar la participacion de todos los
ciudadanos en la vida politica, econdémica, cultural y social”

(Constitucién, Titulo preliminar. Articulo 9.2), que obliga a los
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poderes publicos a crear las condiciones necesarias para que todas
las personas tengan una auténtica igualdad de oportunidades,

eliminando todos aquellos obstaculos que la nieguen o la limiten.

El desarrollo del derecho a la educacién proclamado por la
Constitucidon ha sido instituido, en el estado espafiol por cuatro leyes
basicas. La ley Organica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del
derecho a la educacion, LODE; la Ley Organica 1/1990, de 3 de
octubre, de ordenacién general del sistema educativo, LOGSE; la Ley
Organica 9/1995, de 20 de noviembre, de la participacién, la
evaluacién y el gobierno de los centros docentes, LOPEGC; vy, la Ley

Organica de 2/2006, de tres de mayo, de educacion, la LOE.

2.1.2.2 La LODE y la LOGSE

Esta investigacion entiende que la primera Reforma Educativa en
nuestro pais, en concordancia con el articulo 27 de la Constitucion, es
una reforma bifronte. El reconocimiento del derecho a la educacién
desarrolla sus primeras herramientas juridicas a través de la LODE y
la LOGSE.

En la primera se recogian los grandes fines de la educacidn, asi como
el derecho de todas las personas a una educacién basica y gratuita, al
mismo tiempo que establecia el derecho de los integrantes de la
comunidad escolar a la participacion en el control y gestion de los

centros sostenidos con dinero publico.
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La LOGSE, por su parte, reguld la estructura y organizacion del
sistema educativo en los niveles no universitarios, y planted una
nueva concepcion del curriculum en estas etapas. La mejora de la
calidad en la ensefanza y la equidad en educacion, seran sus grandes

retos.

Aunque el marco regulativo de la Educacion obligatoria viene
constituido no solo por la LOGSE de 1990, sino también por la Ley
organica 9/1995, de Participacion, Evaluacion y Gobierno de los
Centros Docentes (LOPEGC) que complementara aspectos vya

desarrollados en la LODE.

A principios de los noventa el entonces ministerio de educacidn
entendia necesaria una nueva manera de regular la organizacién
escolar y la introduccion de la evaluacion como instrumento de la
calidad en el sistema. El documento Centros educativos y calidad de
la ensefianza publicado en 1994 por el Ministerio de Educacién y
Ciencia tiene por objeto el de dotar a la LODE y a la LOGSE de este
nuevo empuje. El documento considera lograda la politica de
extension de la ensefianza, una vez alcanzada la escolarizacién total y
ampliada la educacién basica, “el horizonte principal de la politica en
los préximos afios ha de estar en la calidad de la ensefianza”. El
mencionado documento proponia 77 medidas para mejorar la calidad
de la ensefianza articuladas en torno a 6 ambitos diferentes:
educacidon en valores, Igualdad de oportunidades, Autonomia de los
centros, Direccién y gobierno de los centros, Profesorado vy

Evaluacién e Inspeccion

El documento fue sometido a debate durante 1994, siendo

desigualmente acogido. Especialmente criticos fueron los sindicatos
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docentes. Sin embargo, en noviembre de 1995 es aprobada la
LOPEGC, complementando, segin el ministerio, el marco establecido
por la LODE y por la LOGSE.

Ley Organica del Derecho a la Educacion

En 1985, la LODE recoge los grandes fines de la educacién, asi como
el derecho de todas las personas a una educacién basica y gratuita
gue les permita el desarrollo de su personalidad y la realizaciéon de
una actividad util en la sociedad. Para ello se organiza una red mixta

de centros educativos: publicos y privados.

Tal y como puede leerse en su titulo preliminar, la Ley garantiza el
derecho de todos los espafioles a la educacién, sin discriminacion por
causas economicas, nivel social o lugar de residencia. Asi mismo, en
su preambulo, reconoce la pluralidad de la oferta de la ensefianza y
establece una distincion entre tres tipos de centros, regulando los
conciertos en un intento por homogeneizar las condiciones de
escolarizacién entre centros publicos y concertados, y evitando la
sobrefinanciacién de los segundos. La Ley regula, con el mismo

propodsito, la admisidon de los alumnos.

También establece el derecho de los integrantes de la comunidad
escolar a la participacion en el control y gestién de los centros
sostenidos con fondos publicos. Ademas de la participacion en la vida
interna del centro, la LODE establece la participacién de los sectores

afectados en la programacion general de la ensefianza a través del
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Consejo Escolar del Estado.

Ademas de desarrollar conceptualmente los preceptos
constitucionales en educacion, con respecto a derechos y deberes de
sectores y poderes publicos, programacion y participacion, la LODE
establece los cauces de cumplimiento de todos ellos. Los poderes
publicos se comprometen en la programacién de la ensefanza y en la
construccion de escuelas, con la participacién de los distintos
sectores, en un proceso que parte de las CCAA. Asi mismo, y como
segunda novedad, se constituyen los Consejos Escolares de Centro,
con la participacion de familias, docentes, alumnado y técnicos
municipales. La escuela queda en manos de su claustro y consejo en

el disefio de un proyecto propio.

Ambas novedades obedecen, basicamente a dos principios
idiolédgicos: la escuela debe crear ciudadanos activos vy la
participacion escolar es la antesala de su formacidon civica vy, el
autogobierno como mecanismo debe formar parte de todos aquellos
ambitos en los que la ciudadania pueda decidir sobre aquello que la

afecta.

La LODE supuso la aplicacion estricta del principio constitucional de
garantia del derecho a la educaciéon por parte de los poderes publicos.
Pese a las grandes criticas que recibid del sector privado por su
carencia de valores, y con todos los fallos de la participacion
causados por los diferentes actores, es la primera ley de la
democracia que reafirma el derecho de todas y todos los ciudadanos
a la educacion; que perfila un marco de derechos y libertades en los
centros educativos, sobre los cuales deberd asentarse Ia

participacion; que afirma el derecho de reunién; y, que reconoce la
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libertad de catedra.

La igualdad en el acceso a los distintos niveles educativos, a través
de la creacién y reahibilitacion de centros y equipamentos y la
formacién y el incremento en el nUmero de docentes, asi como el
desarrollo de las medidas compensadoras de las desigualdades

sociales, fueron objetivo prioritario con la promulgacién de la LODE.

Son de mencién especial, durante este periodo, otras medidas que
también tuvieron por objeto la compensacion de las desigualdades
educativas por medio de la intervencion directa sobre los grupos, los
colectivos y las comunidades desfavorecidas. En esta linea destaca el
Real Decreto 1174/1983 de 27 de abril, como punto de partida de
una politica de compensancién de las desigualdades histéricas del
sistema. Asi mismo se vieron impulsados diferentes programas a fin
de atender preferentemente a las comunidades gitanas y a los
adolescentes sin escolarizar. En la misma linea, el Programa de
Educacidon de Adultos, el programa de educacion especial y la politica

de becas, vieron incrementados sus efectivos.

La ley de Ordenacion general del Sistema Educativo

La otra cabeza de la reforma fue la LOGSE, que intentaba dar
respuesta a cuestiones pendientes como era la igualdad de
oportunidades y la modernizacion del sistema educativo. La
propuesta del ministerio, en sus inicios, se basaba principalmente en

la reforma de la educacion preescolar y en la reforma de las
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enseflanzas medias. Para dichas reformas la administracién escogi6 el
camino de la experimentacion. La reforma de las enseflanzas medias
fue considerada la pieza clave de las reformas emprendidas, siendo la
ampliacion de la misma uno de sus objetivos. Desde el principio se
buscaba una escuela comprensiva con una prueba final de Estado,

homologada para todo el territorio Espafiol.

La ensefianza basica es segun la Constitucidn obligatoria para todos y
para todas. En la década de los 90, la LOGSE establece su

obligatoriedad hasta los 16 anos,

"La educacion primaria y la secundaria obligatoria constituyen
la ensefanza basica. La ensefanza bdasica comprendera diez
anos de escolaridad, iniciandose a los seis afios de edad y
extendiéndose hasta los dieciséis. La ensefianza basica sera

obligatoria y gratuita” (articulo 5).

Las lineas fundamentales de esta ley se centran,

v en la ampliacion efectiva de la educacion obligatoria hasta los
16 afos: ampliar en dos afos la obligatoriedad, vy
consiguientemente la gratuidad, es considerado el gran paso
hacia la igualdad de acceso a la educacién. Es por tanto un
instrumento basico, aunque no el Unico, para el objetivo de la
igualdad. El titulo V esta dedicado a la compensacion de las

desigualdades en educacion.

v En la reordenacion del sistema educativo: la ensefianza

secundaria obligatoria se concreta en el tramo 12-16, y el
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bachillerato en el tramo 16-18. Y, en la mejora de la calidad de
la ensefanza: el titulo IV estda dedicado en exclusiva a la
calidad de la ensefanza sefialando como criterios de calidad,
entre otros, la atencion a la diversidad, la comprensividad y la
participacion de la comunidad educativa en el funcionamiento

de los centros.

La LOGSE atribuye un papel esencial a la educacidon en el desarrollo
de los individuos y de la sociedad en la medida en que la educacion
contribuye a avanzar en la lucha contra la discriminacion y la
desigualdad, "(...) sean éstas por razdén de nacimiento, raza, sexo,
religion u opinién, tengan un origen familiar o social, se arrastren
tradicionalmente o aparezcan continuamente con la dindmica de la

sociedad ” (Preambulo).

Para ello dedica el capitulo V a la compensacion de las desigualdades
instando a la administracién a adoptar medidas para garantizarla. La
ley asume el caracter compensador del sistema educativo, le asigna
su ejercicio y lo legitima para dotarlo de recursos y medios

necesarios,

"(...)con el fin de hacer efectivo el principio de igualdad en el
ejercicio del derecho a la educacién (...) en relacion con las
personas, grupos y ambitos territoriales que se encuentren en
situaciones desfavorables (...) derivadas de factores sociales,
economicos, culturales, geograficos, étnicos o de otra indole
(articulo 63).
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Como medidas especificas para compensar las desigualdades
derivadas de las situaciones econdmicas y sociales, la LOGSE realiza
la opcidn de no distinguir en particular al alumnado por su adscripcién
a colectivos con dificultades manifestando su inclusion en la categoria
de necesidades educativas especiales. La atencién al alumnado con
necesidades educativas especiales se rige por los principios de
normalizacién y de integracidn social y la escolarizacién de los
mismos, se lleva a cabo en los centros ordinarios, "(...) siempre que

las necesidades del alumno puedan ser atendidas” (articulo 37).

Entre los fines que sefala la LOGSE destacan, en el sentido que nos

ocupa,

“(..)la formacién personalizada;, la efectiva igualdad de
derechos entre los sexos, el rechazo a todo tipo de
discriminacion y el respeto a todas las culturas; el desarrollo de
las capacidades creativas y del espiritu critico;, el fomento de
los habitos de comportamiento democratico...y, la relacion con

el entorno social, econémico y cultural(...)” (Predmbulo).

La LOPEGC, en 1995, en su disposicidon adicional segunda, de 20 de
noviembre, concreta la referencia al alumnado con necesidades
educativas especiales como los que requieren, transitoria o
permanentemente, apoyos Yy atenciones educativas especificas,
concretando entre las causas "(..) las discapacidades fisicas,
psiquicas o sensoriales, por manifestar trastornos graves de
conducta, o por estar en situaciones sociales o culturales

desfavorecidas (...).
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Esta ley complementa, segun el ministerio, el marco establecido por
la LODE vy por la LOGSE. Una vez que se considera lograda la politica
de extension de la enseflanza, una vez alcanzada la escolarizacién
total y ampliada la educacion basica, se plantean nuevos retos: la
calidad de la ensefianza. Se reclama una calidad basicamente igual
para todos, que evite la discriminacion y las desigualdades sociales y
gue promueba una educacion compensatoria. Por otra parte, la
transmision de valores se dirige a hacer del centro docente un

espacio de convivencia y de formacién de ciudadanos

Como medidas especiales se tienen en cuenta la adaptacion de la
ensefanza a las necesidades del alumnado, las estructuras de apoyo
existentes y la atencion a las alumnas y alumnos con necesidades
educativas especiales. Una de las vias especificas propuestas para el
tratamiento de la diversidad en la educacién secundaria obligatoria, la
ESO, es la creacion de un espacio de opcionalidad curricular. Ademas
del tronco comun, configurado por las areas de caracter obligatorio,
el curriculo comprende materias optativas que tienen un peso
creciente a lo largo de los cursos. Dichas materias favorecen la

atencién a la pluralidad de necesidades, aptitudes e intereses.

Al igual que para el resto de las etapas del sistema educativo, la
Educacidn Secundaria contempla vias ordinarias y extraordinarias
para la atencion a la diversidad, con objeto de favorecer el
tratamiento adecuado a todas las alumnas y alumnos desde la

adopcién de un modelo curricular abierto y flexible.

La LOGSE recoge los principios de normalizacién e integracidon en la
atencion educativa al alumnado con necesidades educativas

especiales, estableciendo su escolarizacién en centros educativos
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ordinarios. La admision en centros ordinarios de alumnos con
necesidades educativas especiales es determinada por la autoridad
educativa correspondiente, basandose en el dictamen del equipo de
profesionales especializados en las distintas disciplinas, integrados en
los equipos de orientacién, y previa audiencia de sus tutores legales.
De acuerdo con tales concepciones la ley establece las proporciones
de personal/alumnos en aulas de centros ordinarios. Asi, el niumero
de alumnos integrados en aulas ordinarias estard en funcién de
factores como su problematica pedagdgica o el apoyo educativo que
precisen, sin superar la cifra de dos por aula en los casos en los que
sea necesario refuerzo pedagdgico continuado o tratamiento
especifico. La incorporacion de personal de apoyo se lleva a cabo,
segun la Ley, a través de los Departamentos de Orientacién. En el
transcurso de la ESO para lel alumnado con necesidades educativas
especiales la Ley insiste en la necesidad de enfatizar los aspectos mas
profesionalizadores, de forma que aquellos adquieran la mayor
capacitacion posible para alcanzar en el futuro un puesto de trabajo

normalizado.

La educacién como compensacién®® a todos aquellos colectivos que
tradicionalmente han sido marginados por el propio sistema se
instaura en el estado espafiol, con caracter oficial, a raiz del real
decreto 1174/1983, de 27 de abril. En la década de los 80 tales
medidas iban destinadas a la comunidad gitana, en su gran mayoria

sin escolarizar, a amplios sectores rurales y a determinados barrios

%6 En Espafia, no es hasta la década de los 70, y ante las orientaciones del consejo de Europa
cuando se introducen el término educacion compensatoria en relacion con determinados
colectivos.
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de las grandes ciudades, con amplios sectores de pobreza vy

marginacion.

Los programas de educacién compensatoria, con el objetivo de
acercar la escuela a los colectivos mas vulnerables, iniciaron entonces
su andadura, por un lado, con programas externos a los centros
ordinarios, que con el tiempo se han integrado en otros proyectos,
este es el caso de las aulas ocupacionales incorporadas en la
actualidad a las Aulas taller; y, por otro, como refuerzo a los mismos,
como es el caso, por ejemplo, de los programas de absentismo, o

aportando recursos humanos y econémicos.
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2.1.3 La Politica educativa Catalana

En el caso de Cataluia, la compensacién educativa se rige por el
principio general del titulo V de la LOGSE. Como reglamentacidn
especifica, el entonces Departament d’Ensenyament de Catalunya
publica en el Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya, DOGC, el
decreto 299/1997, de 25 de noviembre, sobre atenciéon educativa al
alumnado con necesidades educativas especiales. El decreto sefnala la
atencién educativa "(...) a l‘alumnat amb necessitats educatives
especials, temporals o permanents, l'origen de les quals pot atribuir-
se fonamentalment a condicions personals de discapacitats psiquica,
motriu o sensorial, de sobredotacio, o a la historia educativa i escolar

dels alumnes. (art. 4.2).

La estrategia educativa seguida por la Generalitat de Catalunya
durante mas de 20 afos ha sido de tipo psicopedagodgico asociada a
la historia personal, educativa y escolar del alumno, y el tratamiento
ha sido de atencidon a lo que se consideran déficits derivados de su

situacién particular.

En este sentido, la identificacidon, evaluacién y determinacién de las
necesidades educativas especiales se ha llevado a cabo por "(...) els
equips d’‘assessorament i orientacio psicopedagogica -EAP-, en
col-laboraci6 amb els mestres i professorat, especialistes i serveis

especifics.” (Art. 3.4)

En esta coyuntura aparecieron en el panorama institucional educativo
catalan una serie de respuestas a los principios de normalizacion e
integracién planteados por la LOGSE, dentro y fuera del centro

educativo: las agrupaciones flexibles, las aulas de escolarizacion
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compartida (AEC), las Unidades de Adaptacién Curricular (UAC), las
Unidades Educativas Curriculares (UEC) y las Unidades Educativas
Externas (UEE), citando las mas representativas. Algunas de éstas
respondian al objetivo de garantizar la atencién educativa necesaria

al alumnado en edades de ensefianza obligatoria,

(...) amb necessitats educatives especials derivades de la
inadaptacio al medi escolar en els centres que imparteixen
educaci6 secundaria (...) donde el Departament d’
Ensenyament  podra establir ~ convenis amb altres
administracions publiques, institucions i entitats sense anim de
lucre per a la realitzacié d’activitats educatives especifigues,
com a recurs extern i complementari de les activitats propies
del centre docent™’. (Art. 4.2)

En el caso de los alumnos con necesidades educativas derivadas de
su pertenencia a sectores sociales, culturales y étnicos, la Generalitat
de Catalunya no presenta hasta el afio 2000 disposiciones legales
concretas. Si bien, desde 1985 se desarrollaron programas vy
proyectos en este sentido. Los programas de educacién
compensatoria en Catalufia, creados a principios de la década de los
80, se centraron en la intervencidn de la escolarizacién de la
poblacién gitana en riesgo de marginacidén, en una época en la que la
norma era las escuelas puente o las aulas de escolarizacién

segregadas. Los objetivos del programa se ampliaron mas tarde a

57 Asi mismo, para los alumnos con necesidades educativas especiales derivadas de
enfermedades que requieran hospitalizacion o atencién educativa domiciliaria se han
establecido convenios con centros hospitalarios.
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otros grupos de poblacién, transformandose en ambito preferente la

[lamada educacién intercultural.

A pesar de que el programa de educacion compensatoria funciona en
Cataluina desde el afio 83, es mediante la Resolucion de 15 de febrero
de 2000, cuando se regula la escolarizacion de los alumnos con
necesidades educativas derivadas de situaciones sociales o culturales
desfavorables. La resolucion establecid algunos aspectos del
procedimiento a seguir en la preinscripcidn de alumnos y las ayudas a
la escolarizacién de estas plazas. El Decreto 320/2000, de 27 de
septiembre, de re estructuracién del Departament d’Ensenyament,
establecid los objetivos del Programa de Educacién Compensatoria, al
cual le correspondia elaborar propuestas, criterios y actuaciones,
asesorar y dar soporte a los centros ordinarios en sus proyectos y
actividades encaminadas a la prevencion de cualquier forma de

exclusion social.

Los destinatarios de las actuaciones del programa de educacién
compensatoria eran todas aquellas alumnas y alumnos que

mostraban

"(...) desfas escolar significatiu i dificultats de insercié educativa
derivades de situacions d‘abandonament familiar o de
situacions de marginacio, l'alumnat que pertany a minories
etniques o culturals en situaciéo de desavantatge amb un clar
desfas escolar, i l'alumnat amb risc d’abandonament del

sistema educatiu.”
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Durante el curso 2002-2003 este programa estaba compuesto por 80
maestros y cinco trabajadores sociales, que intervenian en toda la
ensefanza obligatoria, y se coordinaban con los centros ordinarios,
con equipos especificos como los EAP y con programas como el
SEDEC®8, entre otros.

El Servicio de Ensenanza del Catalan, creado a finales de los 70 por la
Generalitat de Catalufia, tenia por objetivo promover la lengua
catalana en el ambito de la educacién. Este Servicio fue el impulsor
de los Programas de Inmersion Lingulistica -PIL- en los centros
educativos catalanes. El PIL era un programa escolar de adquisicion
de la lengua catalana pensado para alumnos que no tenian el catalan

como lengua habitual.
Entre sus funciones destacaban,

e La coordinacié de l'assessorament en matéria d'ensenyament

del catala.

e La recerca i proposta de solucions organitzatives i didactiques

per la confeccié de projectes de normalitzacio.

e La valoracid dels resultats assolits en els processos de

normalitzacié linguistica en I'ambit escolar.

e La realitzacid d'estudis i investigacions sobre |'aprenentatge de
la llengua i la cultura catalanes d'acord amb criteris

sociolinguistics.

58 Servei d’Ensenyament del Catala
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e La preparacié d'estudis, l'estimul a l'elaboraci6 de recursos

didactics i metodologics per a I'ensenyament en catala.

En el marco de sus competencias, el SEDEC, también asesoraba a los
centros en cuanto a la acogida linglistica del alumnado de
nacionalidad extranjera de nueva incorporacién en el sistema
educativo, al tiempo que coordinaba pedagdgicamente los recursos
humanos y materiales extraordinarios destinados a este objetivo.
Respecto a estos, destacaban, en educacion secundaria, los talleres
de adaptacion escolar y aprendizajes instrumentales basicos (TAE).
Los TAE eran unidades escolares a las que se incorporaban
transitoriamente -maximo 9 meses- y a tiempo parcial aquellos
alumnos y alumnas que llegaban al sistema educativo catalan durante
la secundaria obligatoria, con desconocimiento de las dos lenguas

oficiales, y con adscripcion a lenguas no romanicas.

La Generalitat de Catalunya, en esta linea, y con el objetivo general
de La integracid escolar i social de tot I'alumnat amb independéncia
de la seva llengua, cultura, condicié social y origen, elabord el Pla
d’actuacio per a lI'alumnat de nacionalitat estrangera 2003-2006. Los
objetivos especificos del Plan para el alumnado de nacionalidad
extranjera eran: El domini oral i escrit de la llengua catalana i el de
I'aranesa, si escau; l'accés al mateix curriculum que segueix la resta
de l'alumnat, que inclou el domini de la llengua castellana; i,
I'assoliment progressiu de |'autonomia personal dins de |'ambit

escolar i social.
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Asi mismo, y con objeto de atender a las alumnas y alumnos con
necesidades educativas especiales derivadas de su pertenencia a
sectores sociales, culturales y étnicos, la Generalitat de Catalunya

puso en marcha otros proyectos:

e en el curso 2000-2001, los llamados planes estratégicos, 100
proyectos piloto que tenian por objeto favorecer la adaptacion
de los Proyectos Educativos de Centro al contexto en el que se

insieren;

e en la misma linea, se crearon las convocatorias para la
determinacion de Centros de Atencion Educativa Preferente,
gue por su ubicacion y poblacion recibian una serie de ayudas a

fin de atender a las necesidades de su alumnado;

e vy, el decreto de matriculacion para el curso 2000-2001 que
proponia, como medida de atencion a las necesidades de origen
sociofamiliar del alumnado, la reserva de cuatro plazas por
aula, en los centros publicos y privados-concertados del

territorio.

Los cambios en el panorama politico cataldn a principios de 2004
introducen en el ambito educativo nuevas formulaciones y renovados

principios educativos.

Desde el reconocimiento de las desigualdades sociales, econdmicas vy
culturales y con el renovado principio de la cohesidn social, el nuevo
Departamento de Educacidn apuesta por una intervencion dentro vy

fuera del sistema educativo, con la finalidad de garantizar: una
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adecuada integraciéon educativa, social y cultural de todo el alumnado
del sistema educativo de Cataluna, independientemente de su origen
y condicidon; y, la consolidacién de la lengua catalana como lengua
vehicular de la ensefianza y como elemento de cohesién social en un

marco plurilingie.

Con objeto de dar respuesta a estas finalidades el nuevo
departamento de Educacion substituyd el Plan de actuacion para el
alumnado de nacionalidad extranjera 2003/2006 por un nuevo Plan,
que a diferencia del anterior, y por primera vez en el territorio
catalan, va dirigido a todo el alumnado "(...) independentment de la
seva condicid, situacié o origen per potenciar els fonaments d’una
cultura democratica basada en la justicia, el dialeg i la convivencia.”

(Introduccién al Pla per la Llengua i la Cohesid Social).

Son objetivos del mismo, no sélo consolidar la lengua catalana, sino
también fomentar la educacidon intercultural y promover la igualdad
de oportunidades a través de la coordinacion, la descentralizacién, la

participacion y la corresponsabilizacion.

Con objeto de implantar este plan, la Subdireccién General de Lengua
y Cohesion Social (decreto 282/2004) cuenta con dos unidades
administrativas: el SEDEC y el Servei d’Interculturalitat i Cohesio
social (SICS) que coordinadamente impulsan el plan en los territorios,
donde se cuenta con el trabajo de un equipo de soporte y

asesoramiento de lengua, interculturalidad y cohesion social (LIC).

Por primera vez en el territorio catalan, se desarrolla, en su anexo 1,

un plan especifico para el alumnado de la comunidad gitana, tanto
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dentro como fuera de la institucion educativa, y dedica un apartado

en exclusiva a la lengua romand/calé.

No sabemos aun si los nuevos planteamientos del actual
Departamento de Educacién, en el marco de las nuevas propuestas
educativas a nivel Estatal, significaran un punto de inflexidon o no en

el camino hacia la igualdad de oportunidades y la cohesién social.
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2.2 Acerca de los discursos

La legislacién desarrollada en Espafia desde los afios 70 hasta los
anos 90 no establecidé ninguna directriz especifica, si exceptuamos las
escuelas segregadas para gitanos, en la escolarizacion de las
comunidades gitanas. El Real Decreto 1174/1983 sobre educacién
compensatoria, sin estar aprobado explicitamente para las
comunidades gitanas, era la primera referencia a alumnos con
dificultades escolares por razones sociales y econdmicas. La LODE y
la LOGSE también desarrollaron contenidos y principios que afectaron
al alumnado gitano, la lucha contra la discriminacion y la desigualdad

por razones de nacimiento, raza, sexo, religion u opinién.

Estos y otros principios han condicionado la participacion y la
continuidad escolar de las diferentes comunidades que transitan

obligatoriamente por los centros educativos, incluidas las gitanas.

La LODE y la LOGSE manifestaban, a través de sus principios, la
necesidad por transformar las escuelas en escuelas democraticas,
integradoras de la diferencia personal, cultural y social. Ahora bien,
los conceptos de igualdad y de atencién a la diversidad que
abanderaron, asi como los mecanismos que elaboraron para su

consecucion, han puesto de manifiesto algunas contradicciones.

La LOGSE como la LOPEGC se refirieron a un supuesto
reconocimiento de las especificidades personales, sociales y culturales
de los individuos y de los grupos, aceptando la idea de un
tratamiento diferenciado en funcion de sus necesidades. La atencién
a la diversidad tenia por objeto un tratamiento individualizado como

garante de una mayor igualdad de oportunidades.
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Sin embargo, la atencidn a la diversidad era vista desde la
perspectiva de los sujetos particulares y desde los contextos que las
producian, como bien ejemplifica el concepto de Necesidades
Educativas Especiales, y no por la aplicacién de los mismos principios
a todos los grupos. éQué consecuencias ha tenido todo ello para el

alumnado gitano?.

Por un lado, el concepto constitucional de igualdad pierde fuerza por
su intransigente igualacién de derechos para todas y todos, obviando
las diferencias personales, sociales y culturales como factores
potencialmente generadores de situaciones socio econdmicas
desiguales. Pero, por otro lado, el concepto de atencion a la
diversidad, al colocar el énfasis en el tratamiento individualizado de la
diferencia, corre el riesgo de esencializarla y retirarle su caracter
relacional limitando el acceso directo a derechos basicos recogidos

en nuestra Constitucion.

La aplicacidén de toda reforma educativa precisa de condiciones que la
hagan prospera. En este sentido, los cambios que introducia la LODE
y la LOGSE a favor de una igualdad de oportunidades, en el acceso y
participacién escolar de todas y todos en Espafa, en respuesta a los
preceptos constitucionales, se han interpretado en funcion de no
pocos actores. A la hora de analizar la aplicacién de la politica
educativa en Espafa y en Cataluina cabe recordar que si bien La
LODE, la LOGSE y la LOPEGC fueron leyes ideadas por el Partido

Socialista, su aplicacién estuvo en manos del Partido Popular.

Entre marzo de 1996 y marzo de 2004, el Partido Popular presento
nuevos principios y nuevas acciones en el ambito educativo. Son dos

los principios basicos del nuevo mandato politico: el aumento de la
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Calidad, para lo cual se plantean soluciones como la ampliacién de los
contenidos humanisticos, el aumento del gasto educativo, la reforma
del Ministerio de Educacién y Ciencia y la propuesta de una reforma
educativa, la LOCE; vy la Libertad de ensefianza, entendida como el
derecho de los padres a elegir la institucion educativa que consideren

idénea para sus hijos y la libertad de creacion de centros docentes.

Si bien el discurso de la calidad sigue presente en la politica
educativa espafola, ahora lo hace desde una determinada concepcion
de la libertad. El dificil equilibrio libertad-igualdad se declina hacia el

primero.

El discurso que la primera ministra de educacién, Esperanza Aguirre,
pronuncié en el afio 97 sintetiza las principales tendencias de la
politica en materia educativa del partido popular. He aqui algunos

fragmentos,

“(...) Al confundir igualdad con igualitarismo, el resultado ha
sido el descenso generalizado del nivel de conocimientos de los
alumnos, ya que la unica manera de igualar a todos es bajando
el listén (..) sélo Espafia ha permanecido ajena durante los
ultimos anos a lo que en otras naciones es un clamor: no puede
condenarse a una generacion a la ignorancia por muy
sugerentes que sean las innovaciones pedagdgicas que se
hayan establecido como alternativa al estudio y al esfuerzo de
cada alumno» (...) Lo importante es qué se ensefa y cuanto de
ello se aprende (...) Hay que asegurar a todos los estudiantes
de Espaha un substrato de ensefianzas medias comunes, que
impidan la pérdida de valores y referentes compartidos, que

garanticen la indispensable cohesion nacional.”
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En el mismo foro, la ministra sefalaria algunas de las medidas que
afrontaria el ministerio -realizacion de una investigacién sobre la
calidad del sistema, tramitacion de un real decreto sobre las
humanidades y traspaso de las competencias en educaciéon no
universitaria a todas las comunidades que aun no disfrutaban de
ellas- al tiempo que apuntaba a cuatro objetivos fundamentales: la
consideracion de la educacién como cuestidn prioritaria, la necesidad
de impulsar la calidad del sistema educativo, el derecho a una
educacion en libertad y la concepcién del sistema educativo como
elemento de vertebracién y cohesidn cultural de Espafa, ejes que
mas tarde conformarian la propuesta de ley de reforma educativa. El
24 de diciembre de 2002 se publicé la Ley Organica de Calidad de la
Educacion (LOCE).

La llegada del partido popular al poder hizo visible una concepcion de
la educacion escolar diferente que interferia en el desarrollo vy
aplicacién de la legislacién educativa entonces vigente. La atencion a
la diversidad es entonces concebida, como ya habia sucedido a
principios de los 70 y en otros paises europeos, desde la selectividad.

La evaluacién y la promocién fueron las nuevas propuestas.

El discurso politico, en contra de la comprensividad, opté por la
diversificacion de los centros con objeto de favorecer la libertad de
eleccidon. Esta atencidn selectiva propuesta como garante de igualdad
de oportunidades, mostraba, sin embargo, un gran riesgo: ocultar el
fracaso escolar de algunos grupos frente al sistema de itinerarios
defendido.

El sistema de itinerarios propuesto como medida de atencidon a la

diversidad no sélo podia generar segregaciones por curriculo, a través
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de las ensefianzas especiales de adaptacidon, sino también por
centros, a través de los centros de especializacidon curricular como
bien argumentan las investigaciones presentadas (Abajo, 1997; San
Roman, 1990).

En marzo de 2004, el partido socialista ocupa nuevamente el poder,
derogando la LOCE. Actualmente la atencién a la diversidad, si bien
se centra en los diferentes colectivos y en sus dificultades, aplica los
mismos principios a todas y a todos, en pro de una cohesidon social
garante de igualdad de oportunidades no solo en el acceso, sino
también en la participacidén, durante y al finalizar la escolarizacion
obligatoria. La actual ley de educacién, aprobada en 2006, tampoco
habla explicitamente de las comunidades gitanas. Pero si lo hacen las

nuevas propuestas educativas en Catalufa.

Las consecuencias en el cotidiano escolar de la aplicacion de las
politicas educativas sbélo son observables desde las realidades
concretas. Las realidades particulares, siempre dinamicas, muestran
sus transformaciones a través de sus practicas, a través de la

diversidad de situaciones a las que se enfrenta.

Actualizar, transformarse, no significa modificar cada cuatro afos la
politica educativa de un pais. Actualizar significa potenciar vy
desarrollar investigaciones, que partiendo de una perspectiva critica
en el tratamiento de las diferencias, tenga por objeto la adquisicion
de un conocimiento real de la situacion de las personas y de los
grupos, mediante el andlisis reflexivo de los contextos y de los
procesos en los que viejas y nuevas desigualdades se producen, a
partir de la participacién activa de todas y cada una de las personas

implicadas en sus respectivas realidades escolares.
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Espero que el analisis de las practicas docentes que desarrollaré en el
capitulo quinto, muestre alguna de las fortalezas y las debilidades de
la legislacion educativa en los procesos de acompanamiento escolar
afectivo y efectivo de las chicas gitanas. De modo que sea posible
reflexionar con profundidad sobre las distancias reales entre
legislacion, saber y hacer docente y particularidades femeninas

gitanas.
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CAPITULO III. CONSIDERACIONES TEORICAS

3.1 Introduccion

Cada una de las paginas de esta investigacion esta impregnada de
supuestos tedricos. Orientaciones que explican su singularidad, mi

posicionamiento frente a la realidad.

Como pedagoga y antropdloga he optado por un trasfondo tedrico a
la hora de realizar esta investigacion. Mi aproximacién a la compleja
relacion entre practica docente y experiencia del alumnado soélo se
entiende desde la nocién de curriculum oculto. Esta compleja relacion
se presenta a partir de la perspectiva y el significado que le otorgan
los propios sujetos. La fenomenologia enmarca esta mirada, pero no
sblo. Los discursos y las practicas escolares de los sujetos de esta

investigacidon no se entienden sin el contexto que las condicionan.

El enfoque es ecoldgico cultural: el trabajo que se realiza en las
escuelas permite a otras instituciones y espacios sociales trabajar,
capitulo uno, y/o hacer politica, capitulo dos, y/o teorizar, capitulo
tres. Me posiciono, en la teoria y en la practica profesional, en contra
de la nocidn de handicap y de déficit. Las personas no son
sustituibles, tienen nombre y apellido y una historia que las
acompana. Esta investigacion intenta aproximarse a estas
trayectorias, describiendo aquello que hace que sean como son.
Ninguna de ellas es incompleta. Es el contexto en el que se mueven y
en el que interaccionan el que explica sus mayores o menores

dificultades
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Los procesos de ensefianza y aprendizaje escolares sélo son una de
las muchas posibilidades de hacer Educacién. Y educaciéon tenemos

todos como ya argumento en la introduccion.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje son siempre
pluridireccionales. Incluyen a todos los actores en escena. Y éstos son
efectivos cuando se realizan a través del acompafiamiento afectivo:

respeto y reconocimiento hacia uno mismo y hacia los demas.

Estos planteamientos incorporan, al tiempo que superan, las
consecuencias, segun Boudon (1983), al coste-beneficio para invertir
en participacién escolar. Una concepcion de la escuela como
reproductora de las desigualdades sociales y culturales, en términos
de Bourdieu y Passeron (1977). Y la pertinencia de asumir las
responsabilidades que nos corresponden como profesionales, en la

linea propuesta por Bernstein (1988).

Si bien todos estos supuestos explican la investigacidn que se
presenta, no son suficientes para entender el analisis que plantea. La
investigacibn que se ha desarrollado vincula el proceso de
investigacién al proceso de construccion tedrica. Es decir, la realidad

concreta que he observado durante mas de dos afilos me ha llevado

"(...) a la elaboraciéon conceptual y a la precision de la relacion
entre los conceptos generales y los fendmenos observables” (...)
El etndgrafo observa e interpreta paralelamente; selecciona lo
significativo del contexto en relacion con la elaboracidon tedrica
que realiza al mismo tiempo. Genera hipdtesis, realiza multiples
analisis, reinterpreta, formula nuevas hipotesis. Construye el

contenido de los conceptos iniciales, no lo presupone. Al
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enfrentarse al aparente "caos" de la realidad, que suele
provocar inmediatos juicios etnocéntricos, el investigador
aprende a abandonar la formulacion abstracta demasiado
temprana: es necesario "suspender el Jjuicio”
momentaneamente. Asi es posible construir un objeto que dé
cuenta del ordenamiento particular del contexto, incluyendo las
categorias sociales que expresan determinadas relaciones entre
los sujetos. En este doble proceso de observacion y de
interpretacion se abre la posibilidad de generar y de enriquecer
la teoria. (Rockwell, 1986:21).

Este proceso explica la configuracion de este capitulo,
consideraciones tedricas. Tres conceptos, identidad, resiliencia
e inclusividad, para poder responder a los objetivos y a las hipdtesis
planteadas por la investigacidon. Conceptos que he dotado de

significados a partir del trabajo de campo realizado.
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3.2 La Identidad como proceso

Esta investigacion incorpora el concepto de identidad como proceso.
Reconocer la identidad como proceso parte de la aceptacion de la
capacidad de aprendizaje de toda persona. Siguiendo a los tedricos
cognitivistas este estudio parte de un supuesto basico, contemplar el
aprendizaje como proceso y como actividad interpersonal. El
aprendizaje, entendido asi, tiene lugar en la interaccion con aquello
que nos rodea. En este sentido cualquier aprendizaje modifica
siempre el saber personal: primero, porque nunca se aprende a partir
de la nada y, segundo, porque los aprendizajes siempre se realizan

por la asimilacion de lo nuevo por comparacién con lo viejo.

Aprender, consecuentemente, significa siempre transformase (Vieira,
1999) y deberia implicar la aceptacion de que en cada uno de
nosotros hay una yuxtaposicion de identidades. La identidad como
proceso, como aprendizaje, “(...) es construeix i es transforma al llarg
de Il’existéncia”. (Esquirol.2003: 33). La identidad es,

consecuentemente, un proceso inacabado.

3.2.1 El lugar de la cultura

Si el aprendizaje tiene lugar en la interaccién con aquello que nos
rodea la identidad, como proceso continuo de aprendizaje, esta
condicionada por los procesos, los contextos y los sujetos que

conforman nuestro cotidiano. "(...) Per molt que l’'entorn social no
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determini el sexe, si que és aquest entorn el que determina el sentit

d’aquesta pertinenca.” (Maalouf, 1998: 33).

En este sentido George Spindler (1987) argumenta con claridad como
aprendemos a ser sujetos culturales, desde los conceptos de
continuidad, discontinuidad y presion del grupo, ayudandonos a
entender las dinamicas y las estrategias de reproduccion de los
sistemas socioculturales en los que nace y vive cualquier persona.
Spindler (1987) muestra las claves para entender los procesos de

aprendizaje que realiza todo ser humano a lo largo de su vida.

Incorporamos nuestros mundos y a nosotros mismos en el seno de
un sistema social y cultural. Crecer y desarrollarse como ser humano
implica transitar por el mundo social a través de las diferentes etapas
del ciclo vital. Spindler utiliza el concepto de continuidad para
referirse tanto al conjunto del ciclo vital como para cada una de estas
etapas. Entendiendo que los transitos de una etapa a otra son
tiempos de discontinuidad para la persona. Esto es momentos de
cambio en los que se organizan nuevas interacciones, nuevas

practicas, nuevos aprendizajes.

Estos momentos de cambio, como trataremos de mostrar, pueden ser
vividos por las personas tranquila y progresivamente o bien de forma
brusca y taxativa. En ambos casos las consecuencias emocionales y
cognitivas son significativas y de especial relevancia en la elaboracion
de expectativas. Son momentos en los que el individuo debe mostrar
que ha aprendido los comportamientos adecuados a la nueva etapa.
Son momentos de busqueda de reconocimiento por parte del grupo,

especialmente significativos en la construccion de las identidades.
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Y es precisamente en estos momentos de discontinuidad donde la
presién del grupo es mas fuerte, dado que debe garantizar que el
individuo ha aprendido sus nuevas capacidades y habilidades de

adaptacion al entorno.

Los aprendizajes que se incorporan se asientan no sélo en la sociedad
y en la cultura de la que se forma parte, sino también en el estrato
economico, en la generacién y en la familia en la que se ha nacido. La
percepcion del mundo y de uno mismo, consecuentemente, viene
condicionada por los contextos en los que uno se relaciona y desde

los que asume valores, actitudes y practicas de relacion.

Como sefiala Soto (1997), las coordenadas culturales de las cuales
partimos son puestas en juego en la interaccidon cotidiana. Su puesta
en escena depende de las personas que la representan, la transmiten
y la expresan: sujetos culturales con un bagaje cultural de origen y
unas expectativas sociales concretas. Las culturas desde esta
perspectiva se relacionan a través de sus actores. Actores que a
diario se encuentran, crecen y se piensan a Si mismos y a sus

mundos.

Esta investigacion incorpora el concepto de cultura como proceso y
producto, como historia y cambio y hace referencia a la cultura en

términos de adaptacion y aprendizaje.

"(...) Cuando hacemos buena etnografia, entendemos la cultura
como un proceso reflexivo, un conjunto de convenciones que
constituye a los sujetos que lo ponen en practica, es decir, que
da forma a sus acciones y a sus relaciones sociales locales. Los

sujetos, tedricamente, estan hechos de esas convenciones al
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ponerlas en juego, y al ponerlas en juego son sus agentes y
pueden negociarlas hasta el punto de modificarlas. Este conjunto
de convenciones que llamamos cultura puede ser objetivado por
medio de la etnografia, como cuando lo describimos al hablar de
las relaciones cotidianas en un centro escolar o en un conjunto
de instituciones de cualquier indole, pero en ningun caso puede
”

ser reducido y sustituido por ninguna de esas objetivaciones.
(Diaz de rada, 2004:20)

3.2.2 Sobre la singularidad

Que los contextos de relacién condicionen el significado de nuestros
aprendizajes no significa que la trayectoria vital de cualquier persona
esté determinada. La identidad, como proceso inacabado, no sélo nos

acerca a nuestro grupo de referencia también nos alejan del mismo,

“cadascuna de les meves pertinences em vincula amb un gran
nombre de persones; pero com més pertinences juntes tinc en
compte, més especifica resulta la meva identitat (..) és
justament aixo el que caracteritza la identitat de cadascu: que
és complexe, unica, insubstituible, impossible de confondre amb
cap altre”. (Maalouf.1998: 27).

En la comparacion con el otro se descubren las semejanzas y las

diferencias y la creatividad. Esta distancia, que puede llegar a ser
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critica en todo individuo, es la que da origen a las identidades

singulares.

“(...) a construcao / reconstrucao da identidade corresponde
sempre a integracao do novo no ja possuido...donde resulta
nao uma adicao mas antes una integracao feita um pouco ao
modo de cada um. Por isso é autoconstrida. Por esso mesmo é

idiossincratica.” (Vieira. 1999:58).

Singular porque es el resultado de un proceso de integracién que

puede llegar a ser critico por parte del sujeto.

Esta investigacidn incorpora los procesos de integracién criticos como
elementos necesarios para la transformacion individual y social.
Social en el sentido de convivencia, no exenta de conflicto, en un
mismo espacio geografico y social, entre una pluralidad de sujetos
culturales que confrontan positivamente sus racionalidades vy
subjetividades, trabajando juntas, movilizando recursos,
potencialidades y experiencias mas participativas (Casa-Nova, 2002).
E individual porque permite a cada persona reconocer y modificar, si
asi lo escoge, aquellos procesos que la condicionan por razones de

género, clase y origen social y cultural.

Desde esta perspectiva la construccion de la identidad es un proceso
dindmico dado que responde a la forma en la que los sujetos se ven y
se definen en sus semejanzas y en sus diferencias, en relacién con y

a diferencia de otros grupos y personas.
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El concepto de identidad, consecuentemente, incorpora continuidad y
homogeneidad, pero también flexibilidad y dinamismo frente a la
tensidn entre asimilacidon y resistencia. Es esta tension la que la
transforma en un proceso de continua reconstruccion por inclusién y

por exclusion de las similitudes y de las diferencias.

3.2.3 Identificacion y reconocimiento

Los procesos de integracion criticos por parte del sujeto no son, sin
embargo, espontaneos. "(...) Es el otro quien me construye”.
(Esquirol.2003:30). Para que en la comparacion con el otro se

descubra la diferencia es preciso que este otro me reconozca.

“(...) Las personas deben su identidad a una estructura de
relacion practica consigo mismas, la cual, a su vez y desde el
primer momento, depende de la ayuda mutua y de la
aprobacidon aportadas por otras personas. Precisando mas: es el
proceso de identificacion personal, por el que cada uno va
constituyendo su identidad, el que debe ser reconocido por los
demas” (Esquirol. 2003: 43).

La construccion de la identidad es pues un proceso permanente de
identificacion que precisa de reconocimiento. Sin identificacion es

dificil construir procesos de integracion criticos.
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El entendimiento del otro pasa necesaria y consecuentemente por el
reconocimiento de su singularidad, esto es de su realidad, de sus
actitudes, de sus valores y de sus saberes. Si en las interacciones
cotidianas reducimos la singularidad de nuestro interlocutor a su
grupo de pertenencia, limitamos la oportunidad de potenciar en él la
inclusién de las diferencias en experiencias diversificadas. Esto es, de

generar procesos identitarios criticos, individual y colectivamente.
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3.3 La resiliencia o el arte de navegar en los

torrentes

"(...) Los nifios no son pasivos, son coautores de sus escenarios
de comportamiento. Los nifos con dificultades deben hacer un
esfuerzo. Si se les ayuda demasiado, se les ensefia a recibir,
mientras que si se les responsabiliza y se les estimula a ser
actores de su desarrollo, aprenden a dar y a integrarse
activamente” (Cyrulnik. 2003: 29).

Para que los aprendizajes sean significativos y potencien procesos
criticos de integracién individual son necesarios la identificacion y el
reconocimiento. Este estudio incorpora aqui el concepto de resiliencia
V/4

a su analisis, esto es, "(...) el arte de navegar en los torrentes
(Cyrulnik. 2003: 213)

El concepto de resiliencia es entendido como la capacidad de toda
persona para enfrentarse creativamente a las dificultades y seguir
participando sosteniblemente de sus diferentes contextos de relacion.
Capacidad que, tal y como argumenta Cyrulnik, se desarrolla a lo
largo de la vida y que precisa de la participacion de un referente
significativo que aporte apoyo social, significacidon cultural e inclusion

familiar.

La resiliencia es un proceso que se inscribe en un medio y se
desarrolla en una cultura. Las personas no son mMas O MeNos
resilientes, es resiliente su desarrollo. Y para ello es necesario el

encuentro con un referente significativo. Un referente que acompane
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afectivamente y que permita reorganizar y transformar el deseo de
seguir adelante. Un referente que otorgue significacion a los

diferentes mundos por los que toda persona transita.

"(...) Si concebimos que un hombre no puede desarrollarse mas
qgue tejiéndose con otro, entonces la actitud que mejor
contribuirda a que los heridos reanuden su desarrollo sera
aquella que se afane por descubrir los recursos internos que
impregnan al individuo, y, del mismo modo, la que analice los
”

recursos externos que se despliegan a su alrededor”
(Cyrulnik. 2003: 213).

El punto de partida es el reconocimiento afectivo y significativo.
Reconocer las relaciones en las que se desarrolla toda persona para
poder entender su sensibilidad a determinado tipo de
acontecimientos. Soélo desde el reconocimiento es posible el
acompanamiento afectivo y efectivo. Solo desde el reconocimiento es
posible la identificacion y el desarrollo de procesos criticos

individuales y sociales.

3.3.1 El profesorado como tutor resiliente

Toda persona participa de distintos espacios de relacion en los que se
desarrollan procesos de ensefianza y aprendizaje. La educacién es un

proceso continuo y sistematico de transmision cultural, a través del
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cual incorporamos nuestros mundos y a nosotros mismos, y en el
gue intervienen multiples agentes como la familia, el grupo de iguales

o la escuela.

Como ya se ha mencionado nunca se aprende a partir de la nada. En
la asimilacion de lo nuevo por comparaciéon con lo viejo los
aprendizajes necesitan ser significativos. Esto es, partir de la realidad
de las personas incorporando sus diferentes espacios de relacion y
aprendizaje. En el marco escolar, como nos recuerda Camilleri
(1985), la realidad del alumnado no se limita a sus saberes

académicos, sino también a sus saberes culturales y sociales.

Esta investigacion intentard mostrar qué cuando los docentes
acompanan significativamente a sus alumnas gitanas, éstas se
sienten identificadas e incorporan los nuevos aprendizajes de forma
tranquila y progresiva. Sintiéndose reconocidas no sdélo por su
entorno familiar y comunitario sino también por el académico. En el
caso contrario, cuando el profesorado transmite contenidos
contradictorios y/o contrapuestos a los incorporados en el grupo
familiar y comunitario, los aprendizajes se tornan de dificil

articulacion cognitiva y emocional.

En ambos casos, como muestra Cyrulnik (2003), los contenidos
aprehendidos juegan un papel relevante, no solo en la participacién y
continuidad escolar del alumnado gitano, sino también en la

elaboracion e interiorizacion de expectativas a lo largo de la vida.

Esta investigacién subraya la importancia del papel de los docentes
como acompafiantes afectivos y efectivos. Mediadores (Soto, 1996)

entre comunidades con dificultades histéricas de participacidon
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sociocultural. Acompanantes de adolescentes en tiempos de
discontinuidad (Spindler, 1987) que potencian el desarrollo de

identidades escolares resilientes (Cyrulnik, 2003).
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3.3 Inclusividad

Desde finales de los ochenta, asistimos en el ambito de las ciencias
de la educacién, a diferentes y complementarias producciones
tedricas fruto de la investigacion y de la experiencia educativa que
documentan interesantes propuestas para este estudio, tedricas y
practicas en el ambito de la participacidon y la continuidad escolar.
Algunos de los estudios desarrollados en las dos Ultimas décadas
documentan y analizan el cdmo y el por qué determinados centros
escolares son mas eficaces que otros en la tarea por dar respuestas

igualitarias a la diversidad de alumnado que por ellos transitan.

Esta nueva visién de la educacidon escolar tiene como punto de
partida la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales. Acceso y Calidad (UNESCO), celebrada en Salamanca en
1994. La conferencia aparece como punto de inflexién frente a la
necesidad de generar cambios en la orientacion de los sistemas
educativos con objeto de responder con igualdad a la diversidad de

alumnas y alumnos que en ellos participan.

Esta nueva visién de la educacion escolar ha sido llamada inclusiva
por oposicion a los planteamientos basados en los sistemas
educativos duales apoyados en la exclusion del alumnado considerado
especial, por razones de capacidad, procedencia o situacion
sociofamiliar (Parrilla, 2002). Asi mismo, esta nueva perspectiva
tedrica ha sido entendida como necesaria en el camino hacia

sociedades mas cohesionadas, participativas e igualitarias.

En este marco, se han desarrollado un amplio abanico de iniciativas

que, bajo la denominacion de educacién inclusiva (Echeita vy
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Sandoval, 2002), conforman nuevas propuestas educativas que
apuntan a la posibilidad de una educacion escolar sin exclusiones.
Iniciativas que me permiten, por un lado, poder definir e incorporar el
concepto de inclusividad (Booth y Ainscow, 2002; Ainscow, 2001), v,
por otro, visibilizar, a través de diferentes investigaciones, las
oportunidades de propuestas escolares proclives a la creatividad y al

cambio.

La Inclusién como sefiala Barton (1998) no es una meta, sino un
proceso. Y como proceso, precisa del reconocimiento de los
ingredientes (Ainscow, 2001) con los que se manejan los docentes,
aprehendiendo cada centro concreto, en su contexto y con su propia
realidad a la hora de documentar y analizar sus objetivos y sus
practicas educativas. De ahi la pertinencia de analisis contextuales
que faciliten la comprension de los factores, las condiciones y los
procesos que permiten que algunos docentes, y con ellos algunos
centros escolares, promuevan mas la participacion y la continuidad

escolar y educativa entre su alumnado.

En este sentido, aparecieron en la década de los 90 y a partir del afio
2000, en el ambito escolar, investigaciones que centran sus objetivos
en el analisis de los procesos de mejora en los centros educativos.
Estos estudios intentar mostrar el nexo de unidén entre procesos de
mejora e implantacién de cambios en las escuelas a partir de los
propios centros y sus actores como garantia de igualdad de
oportunidades para todas y todos los miembros de la comunidad
educativa. Autores como Marchesi (1998, 2004), Martin (1998) y
Murillo (2001) describen y documentan algunas de las producciones

desarrolladas en torno a la eficacia y la mejora escolar. En todos ellos
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la escuela es considerada el centro del cambio. Abarcando éste todos

los niveles de la institucion escolar.

El cambio precisa, segun estos autores, que los centros escolares
amplien sus relaciones con agentes e instituciones diversas. Los
procesos de cambio afectan a los centros educativos, pero también a
las administraciones educativas, ya sean éstas de caracter estatal,
autondmico o local y a todos aquellos profesionales y agentes sociales

implicados directa o indirectamente en la calidad de la ensefianza.

La mejora de la escuela, como sefiala Ainscow, se lleva a cabo con
mayor éxito si se trabaja conjuntamente en la creacion de una serie
de condiciones internas que la favorezcan, esto es, una cultura
escolar inclusiva. Y es a través de la evaluacién, tal y como sefialan
Marchesi (1998, 2004), Martin (1998) y Murillo (2001), como mejor
podemos documentar el impacto de las decisiones adoptadas por los
miembros de la comunidad educativa, al tiempo que facilitamos su
participaciéon, motivando y generando pertenencia, elemento por otro

lado imprescindible en todo proceso de cambio.

La produccion teodrica en torno a las escuelas eficaces y los procesos
de mejora aparece estrechamente vinculada a una nueva definicion
del alumnado con necesidades educativas especiales. La nueva
conceptualizacidon se define a través del concepto de barreras para el

aprendizaje y la participacion.

Seguln esta nueva perspectiva las dificultades para el aprendizaje y la
participacién en el alumnado con desventaja escolar son el resultado
de diferentes barreras, situadas en distintos planos o niveles del

sistema que dificultan las posibilidades de aprendizaje del alumnado
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tradicionalmente etiquetado como alumnado con necesidades

educativas especiales (Booth y Aisncow, 2002).

La utilizacion del concepto de barreras para el aprendizaje y la
participacion en la definicion de las dificultades que el alumnado
encuentra, revela un nuevo modelo social en relacion con las
dificultades de aprendizaje entre el alumnado. A diferencia del
modelo clinico, donde las dificultades en educacién tenian su origen
en los déficits personales, familiares o culturales, esta nueva
conceptualizacion entiende que las barreras al aprendizaje y a la
participacién aparecen a través de una interaccion entre el alumno vy
sus contextos: los sujetos siempre actores, las politicas educativas y
escolares, las instituciones escolares y no escolares, las culturas
minoritarias y mayoritarias, y las circunstancias sociales vy

econodmicas que afectan a las vidas de las personas.

La inclusion del alumnado con dificultades supone identificar vy
minimizar las barreras para el aprendizaje y la participacion vy
maximizar los recursos que apoyen ambos procesos. Las dificultades
educativas son ahora entendidas y analizadas con relacion a las
adaptaciones curriculares y abarcando todas las experiencias
educativas del alumnado, planificadas o no, dentro y fuera de la

institucion escolar.

Segln esta nueva perspectiva, las dificultades manifestadas por
algunas alumnas y alumnos ponen en evidencia las limitaciones de la
oferta educativa en su conjunto, entendiendo que los cambios
introducidos en beneficio de los que tienen dificultades mejoraran el
aprendizaje de todos los demas. El objetivo es la blisqueda continua

de mejoras en las condiciones generales del aprendizaje, utilizando
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las dificultades como indicadores de mejora de las mismas (Booth y
Aisncow, 2002). Tanto las barreras, como los recursos para
reducirlas, se sitlan en cualquiera de los niveles y estructuras del
sistema: dentro de los centros educativos, en la comunidad, en las
politicas locales y nacionales, cuando impiden o dificultan el acceso al

centro educativo y a la participacién dentro del mismo.

Las dificultades educativas entendidas como barreras al aprendizaje y
a la participacién por parte de los miembros de la comunidad
educativa, no soOlo estan a cualquier nivel del sistema, sino que
también alcanzan a cualquier persona dentro y fuera del sistema
escolar. Las dificultades en el aprendizaje, como elemento de
normalidad entre los seres humanos, se alejan asi de un supuesto
indicio de déficit personal, familiar o contextual y abraza al conjunto

de miembros de la comunidad educativa.

Ello explica la necesidad de analisis exhaustivos que permitan
desvelar todas las formas a través de las cuales los centros escolares
y sus agentes potencian o no la participacién y la continuidad escolar

y educativa.

Que la comunidad educativa, en general, y el cuerpo docente, en
particular, asuma la responsabilidad del aprendizaje de sus alumnas y
alumnos precisa, en consecuencia y como criterio basico, del analisis
de sus practicas educativas asi como del analisis de la experiencia de
estas practicas por parte del alumnado. Entender lo que sucede en
determinados entornos educativos precisa aprehender a todos los
sujetos que en ellos participan. Sélo desde este andlisis es viable la

comprensiéon de las visiones por parte de los implicados.
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El como llegar a todas las alumnas y alumnos esta mediado por las
formas que se tienen de percibir las diferencias entre ellos. Si se
define al alumnado en funcion de unos supuestos patrones de
homogeneidad, en la blusqueda de métodos de arreglo para los no
homogéneos, se obvia la oportunidad de desarrollar las practicas
educativas cotidianas con todas y todos los implicados. Ahora bien,
cuando se atiende y se aprehende a las alumnas y alumnos como
unicos, con sus propias experiencias, intereses y aptitudes, la
escuela, sus practicas, ante el estimulo de adaptarse a las diferencias

que atiende, se transforma a diario (Ainscow, 2001).

Esta transformacion es el resultado de una preocupacién contrastable
por la construccion de procesos de comunicacién igualitaria entre
individuos portadores de bagajes socioculturales diferentes (Gundara,
2001). Ello supone ir mas alla de la simple constatacion de nuestra

realidad como naturalmente multicultural.

El entendimiento de nuestras sociedades como multiculturales pasa
no soélo por la coexistencia de culturas diversas sino también por el
reconocimiento de diferentes clases sociales y dinamicas de género
gue manifiestan distintas imagenes de la realidad, actitudes, valores
y saberes que apuestan por una diversificacion en los procesos de
enseflanza y aprendizaje (Vieira, 1999). Dinamicas interculturales
fruto de la conviccién, como sefala Vieira, de que en los espacios
educativos siempre se estd entre culturas: diferentes
representaciones e interpretaciones de la realidad, formas de actuar,
habitos y valores, que generan diferentes estilos cognitivos vy

diferentes estilos de aprendizaje.
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Los procesos de enseflanza y aprendizaje son entendidos,
consecuentemente, como procesos de comunicacion entre diferentes.
Diferentes en formas de pensar, en experiencias, en conocimientos,
en sexo o en estilos de aprendizaje, etc., que distinguen al docente
del alumno y a los alumnos entre si. Diferencias culturales entre

adultos y alumnos, pero también intra alumnos e intra docentes.

Ahora bien, las relaciones interculturales, entendidas como procesos
de comunicacion entre personas portadoras de una identidad
dinadmica, son necesarias pero no suficientes, en el ambito educativo,
para el desarrollo de estrategias de comunicacion entre diferentes
desde un punto de vista igualitario. La buena voluntad, la tolerancia y
la curiosidad demuestran no ser suficientes en la obertura al
diferente. La aceptacidon del otro en su propia diferencia, lejos de ser
una actitud espontanea, pasa por la toma de conciencia del propio

etnocentrismo a la hora de mirar a los otros.

Y es esta toma de conciencia la que permite en algunos casos, tal y
como documenta Vieira, la elaboracion, por parte de algunos
docentes, de estrategias que potencian en el alumnado procesos
identitarios criticos por aceptacion de las diferencias. Procesos que
implican, entre el alumnado, una toma de conciencia de los procesos
sociales que mueven sus acciones. Procesos que nacen de la reflexion
/ formacién entre el profesorado. Procesos, que en los casos
documentados, pasan por un auto reconocimiento del docente como
actor social que traslada al resto de los miembros de la comunidad
escolar. Reconocimiento que es fruto de una conciencia critica frente
al diferente: hablamos de docentes que frente a sus alumnas y

alumnos diferentes pueden comunicarse. Docentes que son capaces
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de poner en practica pedagogias de divergencia. Docentes que son
conscientes de la multiculturalidad presente en sus aulas y sensibles
al alumnado con el que trabajan. Docentes que reconstruyen
estrategias a partir de las cuales poder confrontar constructivamente
racionalidades y subjetividades. Un confrontar constructivo fruto de
un trabajo conjunto entre todos los miembros de la comunidad
educativa que genera procesos de participacion y continuidad escolar

y educativa entre el alumnado.

Consecuentemente, en la construccion del cambio social las
dindmicas interculturales implican algo mas que el reconocimiento de
las diferencias. Los cambios apuntan a la necesidad no soélo de
aceptar las diferencias, sino a transformarlas en el origen de una
nueva dinamica generadora de posibilidades socioeducativas vy

socioculturales.

En este marco, la confrontacion y el conflicto constructivo entre
culturas en los procesos de ensefianza y aprendizaje refuerza, no sélo
la construccién de identidades flexibles entre los miembros de la
comunidad educativa, sino también la constatacién de procesos
continuos y aplicables a diversos entornos educativos que pasan por
un examen critico de lo que la institucién educativa, a través de sus
actores, puede hacer para aumentar el aprendizaje y la participacién
de todas y todos sus alumnos. Entornos educativos que identifican y
resuelven las dificultades escolares que surgen en su contexto
educativo fomentando la participacion y la cooperacidon. Docentes que
entienden la diferencia como recurso y que en su trabajo para el
aprendizaje de todas y todos, reelaboran culturas, politicas y

practicas.
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CAPITULO IV. CONSIDERACIONES
METODOLOGICAS

4.1 Introduccion

Para poder entender, analizar y visibilizar algunas de las causas que
inciden en la participacidon y en la continuidad escolar de las mujeres
gitanas es necesaria la observacién de las relaciones de todos los

implicados en el cotidiano escolar.

"Al hacer etnografia buscamos sujetos sociales que son agentes
de practicas de socializacion, sujetos complejos que procesan
cultura, o sea comunicacion y significado” (Diaz de Rada, A.,
2004: 7)

De lo contrario se corre el riesgo, como se desprende de las cifras y
de los estudios presentados en el capitulo primero, de condenar a los
diferentes colectivos y a la propia investigacion, al determinismo por

una supuesta homogeneidad social en los significados,

“(...) difuminando las definiciones culturales de los sujetos
sociales, haciendo invisibles o irrelevantes las constelaciones
sociales en las que, de hecho, habitan los individuos (Diaz de
Rada, A., 2004: 5)

La légica de la investigacion etnografica busca perseguir relaciones

practicas y tedricas entre instituciones humanas (Diaz de Rada, A.,

147



2004: 8). El estudio que se presenta aborda la singularidad de las
practicas escolares a partir de sus relaciones con el contexto social en
el que se desarrollan y las explican. La investigacion realizada es una
fotografia delimitada en el tiempo y en el espacio, de lo contrario no
hubiera sido posible ni la observacion ni la documentacién de
situaciones y procesos particulares mas alld del aula y del centro
escolar. Las politicas educativas —estatales, autondmicas, y locales-,
y las dinamicas territoriales son, consecuentemente, el universo de la

investigacidon que se presenta.

Metodoldégicamente esto explica el porqué del analisis de los discursos
politicos; los por qué a la incorporacién de la perspectiva histérica
como inevitable componente de todo proceso (Rockwell, 1986:21); vy

los procesos etnograficos mas alla del centro escolar.

"No hay mas etnografia de la escuela que la que es posible
realizar como etnografia de la sociedad y la cultura.” (Diaz de
Rada, 2004: 8)
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4.2 Fenomeno investigado

Siguiendo las cifras apuntadas por Fundacidon Secretariado General
Gitano (1994, 2001, 2005) y Garriga y Carrasco (2000, 2003) sobre
escolarizacién del alumnado gitano, presentadas en el capitulo
primero, se puede constatar que Ilas reformas educativas
desarrolladas desde mediados de los afnos 80 en el Estado Espanol
han satisfecho el precepto constitucional de acceso a la educacién
obligatoria. La escolaridad primaria obligatoria es universal para

todos los colectivos y comunidades, gitanas y no gitanas.

La universalizacién de la escuela primaria se ha traducido, sin
embargo, en nuevas dificultades para las comunidades gitanas
espafolas tal y como denunciaban los estudios elaborados por
Giménez Adelantado (2003), Fundacion Secretariado General Gitano
(2001, 2005) y Garriga y Carrasco (2000, 2003). La aplicacion de la
LOGSE, y con ella la ampliacién de la ensefianza obligatoria como
mecanismo para evitar la segregacién temprana visibilizd nuevas
dificultades de participacion escolar entre las comunidades gitanas,
en general, y entre las adolescentes gitanas en particular,

principalmente en el transito a la secundaria obligatoria.

El analisis estadistico, sin bien es necesario, no parece ser suficiente
a la hora de documentar cuestiones particulares en torno a la
participacién y la continuidad escolar de las adolescentes gitanas. No
visibiliza los procesos singulares a través de los cuales las
adolescentes gitanas escogen, toman decisiones y optan en el ambito
escolar; ni permiten documentar el papel del profesorado en su

participacion y continuidad educativa.
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En este sentido, algunas investigaciones, tal y como se menciona en
el capitulo primero, se han centrado en las condiciones sociales y
econdmicas, y en la falta de tradicion académica, a la hora de
explicar el origen de las dificultades en el éxito y la participacidon
educativas del alumnado gitano. Otras han apuntado a la distancia
insalvable entre la cultura gitana y la cultura escolar. En ambos
casos, las soluciones educativas planteadas a las dificultades han
manifestado su inadecuacién, al seguir constatando el mantenimiento
de las dificultades de participacién y continuidad escolar de las

comunidades gitanas.

Se torna necesario aproximarse a la realidad. Esta investigaciéon
intenta mostrar desde las realidades particulares como las politicas
educativas y sus agentes pueden revelar sus limitaciones y sus
potencialidades en la promocién de participacion y continuidad
escolar, tanto de las comunidades gitanas como de las no gitanas.
Para ello se considera necesario reconocer el doble papel, como
sujetos y como actores, de todos los miembros de la comunidad
escolar, condicionados, pero no determinados, por las estructuras
sociales. Capaces, en consecuencia, de ser criticos, de intervenir y de

modificar aquellos procesos limitadores.

"Esto es lo que debemos demostrar con nuestras etnografias:
gue cuando entendemos la cultura como un proceso no
restringido de convenciones humanas, podemos llegar a
entender también cdmo esas convenciones dan forma a las
coartadas, construyen las sustancias, erigen las fronteras, y
dan nacimiento a las mercancias. Pero no a la inversa”. (Diaz
de Rada, A., 2004: 8)
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El anadlisis etnografico permitira, consecuentemente, mostrar nuevos
indicadores para la reflexién en relacién con las comunidades gitanas
y la institucion escolar: romper el estereotipo y mostrar que la cultura
gitana es diversa y heterogénea y como tal compleja y cambiante en
funcidén del contexto, la generacién, el género y la persona; visibilizar
como las alumnas gitanas desarrollan estrategias creativas vy
sostenibles que les permiten la participacidon escolar; y, documentar
como las practicas docentes pueden favorecer la participacion y la

continuidad escolar del alumnado gitano.
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4.3 Objetivos del estudio

Pretendo observar en la practica escolar como se desarrollan dos

conjuntos diferenciados de objetivos:
1. Objetivos relacionados con las mujeres gitanas escolarizadas

a. Poner de manifiesto y subrayar la capacidad vy
responsabilidad critica de las alumnas gitanas frente a las

instituciones escolares y educativas.
b. Destacar la heterogeneidad interna de las alumnas gitanas;

c. Informar sobre las estrategias de negociacion de las jovenes

gitanas entre el universo familiar y el académico e

d. Informar de sus representaciones sobre la escolaridad

2. Objetivos relacionados con las practicas educativas del

profesorado:

a. Conocer algunas de las representaciones del profesorado

respecto a las alumnas gitanas.

b. Precisar la incidencia de estas representaciones en sus

practicas educativas .

c. Establecer la relevancia del papel de las educadoras vy
educadores en la participacion y continuidad escolar y

educativa de las adolescentes gitanas.
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4.4 Hipotesis de partida

Los objetivos planteados tienen como base dos hipdtesis de trabajo:

1. Cuando las y los educadores, en el cotidiano de sus relaciones y
sus practicas educativas, acompafan afectiva y efectivamente a
sus alumnas potencian en ellas la participacion y la continuidad

escolar y educativa.

El como llegar a todas las alumnas y alumnos estd mediado por las
formas en que se perciben las diferencias entre ellos. Si se define al
alumnado en funcién de unos supuestos patrones de homogeneidad,
en la busqueda de métodos de arreglo para los no homogéneos, se
obvia la oportunidad de desarrollar las practicas educativas cotidianas
con el conjunto de los implicados. Ahora bien, cuando se atiende y se
aprehende a las alumnas y alumnos como unicos, con sus propias
experiencias, intereses y aptitudes, la escuela, sus practicas, ante el
estimulo de adaptarse a las diferencias que atiende, se transforma a
diario (Ainscow, 2001).

Este estudio pretende poner de manifiesto que cuando los docentes,
ante el objetivo de atender a la diversidad, pasan del marco de
referencia individualizado a una personalizacion del aprendizaje,
manifiestan una preocupacion por todo el alumnado que incide en su

participacion y continuidad educativas.
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Entender a las otras y a los otros, sea cual sea su clase social u
origen, pasa por su nhecesario reconocimiento como actor y por la
comprension de su racionalidad. Pasa por un proceso de comprension
del otro, por la aceptacién de su diferencia en un proceso constante
de autorreflexién, potenciado por el anadlisis de las practicas

educativas, propias y de la comunidad.

Este proceso de reconocimiento opera en un doble sentido: por un
lado, por el replanteamiento de la mirada hacia la adolescencia,
desde una perspectiva que supere Vvisiones adultocéntricas vy
generocéntricas, éla escuela permite la diferencia en los modos de
aprender?; Y, por otro lado, por la mirada a las familias desde una
perspectiva que acoja sus competencias educativas, ¢éla escuela
incorpora en su definicion de educacién otros procesos educativos al

margen de los escolares?

Los aprendizajes estan presentes en todas las culturas. Aprender es
universal, sin embargo, los estilos, los modos y los procesos de
aprendizaje nos diferencian. Los estudios presentados en el capitulo
uno (Liégeois 1992, 1998;, San Roman, 1980, 1986, 1990; Abajo
1997, 2004; Casa-Nova, 2002) muestran como las metodologias
monoculturales boicotean la resolucién de conflictos en entornos
multiculturales y apuntan a la necesidad de que los docentes
conozcan, reconozcan, entiendan y valoren a sus alumnas y alumnos.
Para ello no es suficiente, como ya se ha planteado, un clima afectivo
y actitudes empaticas entre aquellos que participan de los procesos
de ensefanza y aprendizaje. Es necesaria también la construccion de

un pensamiento reflexivo, personal y colectivo.
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Cuando los sujetos toman conciencia de su etnocentrismo, a partir de
la reflexién, sus practicas pueden ser potenciadoras de entornos
democraticos, y en consecuencia optimizadoras de procesos
igualitarios entre los miembros de la comunidad educativa. Este auto
reconocimiento cotidiano del etnocentrismo, en diferente grado y a
diferentes niveles, en sus acciones frente a la alteridad, debe provenir
de un ejercicio constante de revision y reflexion de las practicas
educativas cotidianas, impulsado no solo por los principios y las
estrategias legislativas, sino también por estrategias comunitarias y
profesionales en continua construccién y adaptacién en entornos

siempre cambiantes y alumnos siempre singulares.

Partiendo de la base de que el analisis de los espacios de
comunicaciéon es del todo pertinente a la hora de entender como las
personas aprenden -alumnos, docentes, familias, comunidad-, y
atendiendo que las identidades se auto construyen en sus
interacciones cotidianas, dentro y fuera del sistema educativo,
entiendo que algunos de los procesos que llevan a las alumnas y
alumnos a la participacidon y a la continuidad escolar y educativa, se

gestan en el cotidiano de sus interacciones escolares.
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La segunda hipdtesis planteada por este estudio se centra en las

mujeres gitanas escolarizadas,

2. Las adolescentes y jovenes gitanas construyen sus identidades
gracias a la ayuda mutua y a la aprobacion de las otras y los otros,
pero también gracias a la relacion singular qgue mantienen consigo
mismas. En este sentido algunas adolescentes gitanas
pertenecientes a familias con dificultades de participacion
sociocomunitaria desarrollan estrategias de negociacion con el
universo escolar que inciden favorablemente en su participacion y

continuidad escolar y educativa.

Como se ha visto en el marco teorico, las identidades responden a la
forma en la que los sujetos, siempre actores, se ven y se definen en
sus semejanzas y en sus diferencias, en relacidon con y a diferencia de
otros grupos e individuos. La identidad, es pues un proceso
inacabado, influenciada por los procesos y por los contextos de
interaccién social. Procesos que si bien nos acercan a nuestro grupo
de referencia, también nos pueden alejar del mismo. Y es esta
distancia critica la que da origen a las identidades singulares.
Singulares porque la construccidon y reconstruccion de las identidades
se corresponde siempre con una integracién de lo nuevo al estilo
propio. Consecuentemente, nuestras formas de pensar y de actuar no
solo dependen de nuestra posicién social y cultural. La biografia y las
reflexiones que sobre ella gestionamos pueden mostrar inflexiones en

las formas de actuar.
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Que la comunidad educativa, en general, y el profesorado, en
particular, asuman la responsabilidad del aprendizaje de sus alumnas
y alumnos precisa del anadlisis de las practicas educativas de los
docentes pero también del analisis de la experiencia de estas
practicas del propio alumnado. Entender lo que sucede en los
entornos educativos precisa aprehender a todos los sujetos que en él
participan. Soélo desde este anadlisis es posible documentar las
visiones sobre la escolaridad que manifiestan las adolescentes

gitanas.

Fruto de mi experiencia profesional e investigadora y de recientes

estudios >°

se visibilizan estrategias de negociacion entre algunas
adolescentes y jovenes gitanas, pertenecientes a familias con
dificultades de participacion social, econdmica y cultural. Estrategias
que las adolescentes construyen en su cotidiano. Estrategias que
parten de la negociacion y no del conflicto y que permiten a las
adolescentes incorporar los cédigos escolares y educativos sin entrar
en contradiccion con ellas mismas y que inciden en una mayor

participacion y continuidad educativa.

Documentar estas estrategias aprendidas por las alumnas gitanas
permite ofrecer nuevos elementos de reflexion para docentes vy
educadores, en el desarrollo de métodos de aprendizaje mas

efectivos con todo el alumnado.

5% Casa-Nova, 2002
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4.5 Diseio de la investigacion

Esta investigacion es etnografica como proceso y como producto. La
investigaciéon que se presenta opta por la etnografia como opcidn
metodoldgica, en el entendido de que todo método implica teoria
(Rockwell, 1986:12), porque es el método "(...) que mejor expresa y
da cuenta de las relaciones y los procesos particulares.” (Rockwell,
1986: 12).

Para ello, esta investigacion intenta documentar los procesos que
tienen lugar en el cotidiano de las personas, contribuyendo a un
mejor conocimiento de las comunidades gitanas a través del analisis
de las relaciones sociales y escolares que entre ellas se observan. Me
interesa especialmente que el anadlisis pueda cuestionar todas
aquellas practicas escolares y educativas que son exclusoras y que
justifican la produccidn y la reproduccidon social de las desigualdades,
por lo que entiendo necesario incorporar la perspectiva del origen

cultural y visibilizar la dimensién de género.

El modelo que ha guiado esta investigacion, consecuentemente, no
sélo prima lo cualitativo sobre lo cuantitativo, sino que es la suma de
varios modelos. En este sentido, el disefio propuesto se define a
partir de la combinacién de tres objetivos: exploratorios,

interpretativos y orientados a la accién (Diaz, 2005).

En relacion con el primer tipo de disefio, esta investigacidon plantea
una primera fase de prospeccion con la doble finalidad de: por un
lado, seleccionar aquellos espacios sociales y territoriales éptimos
para la observacién; y, por otro, seleccionar los ambitos de

observacion educativos.
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Este tipo de disefio permite, a partir de la observacidn en un ambito
especifico de las condiciones actuales de escolarizacién del alumnado
gitano, confirmar, o bien rechazar algunas de las informaciones ya
existentes sobre la escolarizacion de las comunidades gitanas en
Catalufa, contribuyendo asi al conocimiento compartido que sobre el

tema existe.

En segundo lugar, y a partir del disefno interpretativo, se intenta
documentar las causas del fendmeno analizado, esto es, hacer
visibles algunas de las causas que inciden en las trayectorias de
continuidad y participacidon escolar de las nifias y las adolescentes
gitanas observadas, en un contexto politico educativo caracterizado

por una profunda reforma educativa.

Finalmente, el disefio de la investigacion estd pensado para orientar
nuevas lineas de actuacién. Actuaciones que incorporen la diversidad
social y cultural presente en las escuelas en términos de género,
etnia, clase social, y territorialidad. Actuaciones que partan de las

mujeres gitanas y de las docentes que las acompafan.

La etnografia hace posible, tal y como se ha sefialado, realizar una
descripcién de los contextos socioculturales desde la perspectiva de
los sujetos observados, respondiendo asi a los objetivos planteados

por la investigacion.
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Grafico 3. Fases del Trabajo de Campo

I Fase II Fase III Fase IV Fase V Fase VI Fase VII Fase VIII Fase
PROSPECCION ELABORACION TRABAJO DE ANALISIS RETORNO AL ANALISIS CONCLUSIONES > CONT.
DE CAMPO DISENO CAMPO PRIMEROS TRABAJO DE FINAL >
TEGRICO Y FASE I RESULTADOS CAMPO >
l TECNICO l

OB. PARTIC. > > OB. PARTIC. > ENTREVISTAS
ENTREVISTAS ENTREVISTAS ANALISI DOC

AN. DOC.
PROSPECCION | oBsETIVOS ARTICUL. RETROALIM,
BIBLIOGRAFICA > HIPOTESIS » MARCO »| HIPOTESIS

TEORICO OBIJETIVOS

\ 4

<
<

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 1. Proceso Metodolagico

PERIODO POBLACION O FUENTE TECNICA DATOS OBTENIDOS OBJETIVOS

I fase Barrio 1, Barrio 2 Ob. Participante Seleccion territorial, B1
Enero - Junio de 2000 Bibliografia Entrevistas Seleccién poblacional:

Legislacion educativa | Analisis etnografico y CEIP: 35 alumnos, 10 docent.

europea y espafiola documental Selecciéon recursos: Aulas

taller, EBASP, Centro Deport.

II fase Barrio 1 Hipdtesis y Objetivos
Mayo - Junio 2000 Bibliografia

Legislacidn educativa
I1I fase Barrio 1 Ob. Participante Discursos y practicas de los l.a,1by1ld
Junio 2000 - Julio 2001 CEIP: 3 aulas, 35 al. y 9 | Entrevistas profesionales

doc. Analisis etnografico y Discursos agentes sociales 2.3,2.by2.c

Rec. Ed.: 3 documental Discursos y practicas del
Rec. soc.: 1 alumnado
Documentacion C1
Bibliografia
1V fase Barrio 1 ANALISIS DE DATOS Discursos y practicas de los

Enero - Julio 2001

CEIP: 3 aulas, 35 al. y 10
doc.
Documentacion C1

profesionales
Discursos y practicas del
alumnado

Bibliografia
V Fase Barrio 1 Ob. Participante Discursos y practicas de los l.a,1.b,1.cy1ld
Septiembre 2001 - Junio | IES 3: 4 aulas, 53 al. y 8 | Entrevistas profesionales
2002 doc. Analisis etnografico y Discursos y practicas del 2.a,2.by2.c
Rec. Ed.: 1 documental alumnado
Documentacion C3
Bibliografia
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Tabla 1. Proceso Metodolagico

PERIODO POBLACION O FUENTE TECNICA DATOS OBTENIDOS OBJETIVOS

VI fase Barrio 1 Ob. Participante Discursos y practicas de l.a,1.b,1.cy1ld
Septiembre 2002 - Junio | CEIP y IES 3 Entrevistas los profesionales
2003 Rec. Ed. 2 Analisis etnografico y Discursos agentes sociales 2.a,2.by2.c

Rec. Soc.: 4 documental Discursos y practicas del

Bibliografia alumnado

Legislacién educativa
VII fase TODOS LOS DATOS ANALISIS RECOPILATORIO | CONCLUSIONES l.a,1.by1.d
Enero 2004 - Septiembre | OBTENIDO PARA LA
2006 CONTRASTACION DE LAS 2.a,2.by2.c

HIPOTESIS

VIII fase
Enero 2000 - Julio 2006

Barrio 2

IES 2

Rec. Ed:

Rec. Soc.:
ocumentacién C2
ibliografia

Ob. Participante
Entrevistas

Analisis etnografico y
documental

Analisis comparativo de
todos los datos

Nuevos datos sobre
discursos y practicas en las
aulas

Contrastacién y propuestas
de continuidad

Fuente: elaboracion propia
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4.6 Contexto de la investigacion

Con objeto de dar respuesta a los objetivos planteados seleccioné
como ambitos de observacion dos centros de ensefianza obligatoria,
un centro de educacion primaria (CEIP) y un centro de educacién
secundaria obligatoria (ESO) en un enclave territorial ubicado en el

cinturén metropolitano de la ciudad de Barcelona (B1).

B1, como espacio social y territorial, permitia observar tanto la
heterogeneidad de las comunidades como su participaciéon en el
territorio; permitia documentar las representaciones que las
comunidades gitanas realizaban sobre si mismas en relacidon con la
institucién escolar; vy, finalmente recoger los discursos que se
realizaban sobre las comunidades gitanas del territorio desde el tejido

social y asociativo.

Los dos centros seleccionados eran de titularidad publica y eran los
dos Unicos centros de primaria y de secundaria del barrio
seleccionado. El centro de primaria era de tres lineas y de dos el de
secundaria, la académica y la profesional. Para llevar a cabo el
trabajo de campo se seleccionaron tres cursos de educacién primaria,
10, 30 y 6° de la misma linea, y cuatro cursos para el centro de
educacidn secundaria obligatoria, 19, 29, 39 y 40 |inea académica. Los
criterios de seleccion para el centro de primaria respondieron a la
voluntad del equipo directivo y en el centro de secundaria a la
posibilidad, frente al reducido nimero de alumnas gitanas en la via

académica, de observarlas a todas.
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Los ambitos empiricos seleccionados fueron principalmente el aula
ordinaria en ambos centros, el aula de educacidon especial en el
centro de primaria, las reuniones de ciclo y de claustros en el caso de
secundaria, las entrevistas entre los docentes y los especialistas en
ambos centros y los margenes del proceso académico, porque es ahi
en esos margenes, en los procesos de la socializacion real de los
agentes y en los procesos de la organizacion corporativa de los
centros, donde cabe entender el procesamiento individual de los
sujetos (Diaz de Rada, 2004: 11): la sala de profesores, el patio, las
actividades extraescolares, el comedor escolar y las fiestas vy

celebraciones.

Como unidades de observacidén presté especial atencion a todo el
alumnado matriculado en los cursos observados; a siete alumnas,
una para cada uno de los cursos, por sus estrategias diferenciales de
participacidon escolar; al profesorado de dichos cursos, como
mediadores entre el discurso y la practica; a especialistas ajenos al
centro -Equipo de Asesoramiento Psicopedagdgico (EAP), Equipo
Basico de Atencidon Social Primaria (EBASP) y centro de Salud Mental
Infantil y Juvenil (CSMIJ)-, que aportaban una conceptualizacién de la
poblacidén gitana externa al centro educativo; y, a algunos agentes
sociales del territorio vinculados a asociaciones culturales y entidades

infantiles y juveniles del territorio.
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4.7 Delimitacion temporal

En términos cronoldgicos, esta investigacion se inicia en enero de
2000 desarrollandose el trabajo de campo, principalmente en tres

fases:

v la primera se llevé a cabo entre junio de 2000 y julio de 2001. En
esta primera fase realicé trabajo de campo en el centro de

educacion primaria (C1).

En el centro de primaria Cl, de tres lineas, se realizaron
observaciones en tres cursos, uno para cada ciclo, y todos de la
misma linea. Entrevisté al equipo directivo (ED), a los tutores de 1°
(C1), 39 (C3) y 6° (C6), a la especialista en educacién especial (EE),
al especialista en educacién fisica (EF) y a un docente de nueva
incorporacion en el centro (NI). También entrevisté informalmente al
alumnado de las tres aulas observadas, un total de 35 alumnos,
participé con ellos en sus clases, jugamos en el patio, comimos juntos
en el comedor (EC) y en ocasiones hablamos fuera del horario
escolar. Entrevisté a tres alumnas, una para cada uno de los cursos
observados, por sus estrategias diferenciales (A1, A2 y A3).
Entrevisté personas y visité algunas recursos y proyectos del barrio -
Aulas Taller (AT), Equipo Basico de Atencidon Social Primaria (EBASP),
Equipo de Atencidn Psicopedagdgica EAP , Centro Deportivo (CD) vy

Centro Infantil (CI). Analicé los expedientes académicos de los 35
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alumnos observados y la produccidén escrita por los profesionales

entrevistados.

v La segunda fase se llevo a cabo durante todo el curso académico
2001-2002. Obtuve los datos correspondientes al centro de

secundaria obligatoria (13).

En el IES observé los cuatro cursos de la via académica de la ESO.
Entrevisté al equipo directivo, a las tutoras y tutores de los diferentes
cursos (T1, T2, T3, T4), a dos docentes con larga trayectoria en el
centro (LT) y a uno de nueva incorporacién (NI) y a la inspectora de
la zona (I). Entrevisté informalmente al alumnado de los cuatro
cursos, un total de 53 alumnos, y a cuatro alumnas por sus
estrategias diferenciales (A4, A5, A6 y A7) seguiendo el criterio del
equipo directivo. Asi mismo realicé observacién participante en las
aulas, en el patio y, fuera de horario escolar, asistiendo a eventos
festivos o compartiendo otros espacios fuera del ambito educativo
formal. Analicé los expedientes académicos de los 53 alumnos
observados y la produccion escrita por el equipo directivo. Y

entrevisté a un profesional del Centro Juvenil (CJ)

v' En la tercera y ultima fase del trabajo de campo, durante el curso
académico 2002-2003, se completd la toma de datos en ambos
centros y con el resto de agentes sociales y profesionales del

territorio.
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Realicé entrevistas a dos profesionales del Proyecto Pere Closa (PC),
del Centro de Salud Mental Infantil i Juvenil (CSMIJ]), del Centro
Deportivo (CD) y de la Radio del Barrio. Participé en el desarrollo de
actividades audiovisuales con los alumnos del IES. Asisti con algunas
familias a la Iglesia evangélica, al culto, y a reuniones de la
asociacion de vecinos. Finalmente, actualicé los cambios acaecidos
durante el cambio de curso académico en las trayectorias escolares

de las siete alumnas seleccionadas.
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4.8 Delimitacion poblacional

El centro de ensefanza primaria C1

El Centro de Educacién Primaria C1, que unifica los antiguos centros
de primaria del territorio®®, acoge a nifias y nifios de entre 3 y 12
anos. Con los objetivos de educar y ensefar, favorecer el desarrollo
intelectual y fisico del alumnado e inculcar los conocimientos
establecidos para cada edad, en funcidn de las necesidades
individuales de cada alumno y alumno, acoge a sus estudiantes.

(www.xtec.es, 2005)

Frente a la ausencia de documentos o acceso a los mismos, la
informacion de la que dispongo con respecto a la historia,
composicion, organizacién, origen y dificultades de la comunidad
educativa procede de los documentos elaborados y descripciones
proporcionados por las y los docentes y/o profesionales externos,
frente a los que no siempre pude, a través de los datos, contrastar la

informacion.

Segun datos ofrecidos por el equipo directivo, cerca del 90% del
alumnado es de origen minoritario, cifras no contrastadas, dado que

las matriculas no recogen la adscripcién étnica del alumnado; vy, cifras

60 Todos los miembros de la comunidad educativa siguen utilizando tales denominaciones a
la hora de definir los espacios escolares. Asi por ejemplo, el espacio infantil 3/6 a. responde
al nombre de A y el de primaria, 6/12 a., al nombre de B.
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que engloban tanto a familias mixtas como a familias donde ambos

progenitores son gitanos®!, “els més marginals del mon gitano®”.

El Centro acoge, en tres lineas, a sus alumnas y alumnos, no
respondiendo a criterios establecidos su adscripcidon a las mismas en
ciclo inicial, pero si en ciclo medio y superior. En opinion de las
tutoras y tutores, los criterios de separacion del alumnado respondian
al nivel académico de los mismos, no podia ser de otra manera (DC.
C3: octubre de 2000°%). La tasa global de absentismo, supera el
50%.

Los grupos clase seleccionados por el equipo directivo para mis
observaciones fueron 3, con 35 alumnos en total: 1°© A (con 5
alumnas y 8 alumnos), 3° A (con 7 alumnas y 6 alumnos) y 6° A
(con 3 alumnas y 6 alumnos), todos de la misma linea, respondiendo
a la voluntad de aquellos docentes (C1, C3 y C6) que accedieron a
gue entrara en sus aulas. Asi mismo, en el seguimiento de cada uno
de los cursos, a excepcidon del docente de educacion fisica (F1) y la
de educacion especial (E1), no pude asistir a las materias no
impartidas por la tutora o el tutor. El claustro del centro estaba
formado por 40 docentes, que en su mayoria habian seleccionado su
destino y que llevaban mas de una década en el barrio y que en

algunos casos vivian en él.

1 En este sentido, el profesorado diferenciaban entre familias gitanas y familias agitanadas,
entendiendo que estas uUltimas respondian en comportamientos y expectativas a las mismas
que las primeras, aunque el padre o la madre, o ambos, no fueran gitanos.

62 Notas del diario de campo. C6, Febrero de 2001. A partir de ahora todas las notas del
diario de Campo si incorporaran al texto.

63 Seglin informaciones de C3 y recogidas en el Diario de Campo en Octubre de 2000.
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El equipo educativo del centro no permitié mi acceso a las familias del
centro ni a los claustros y reuniones de ciclo, ni me facilitd
informacion para realizar seguimiento especifico con alumnas. Como
veremos, tampoco el andlisis documental orientaba al respecto. Las
observaciones realizadas y las relaciones establecidas con algunos
miembros de la comunidad y servicios del territorio me permitieron

acceder a ellas.

Las principales dificultades con las que se encuentra la comunidad
educativa frente a la escolarizacion de sus alumnas y alumnos se
derivan, segun valoraciones de algunos docentes, de las dificultades

|64

en el desarrollo social® de los nifios y nifas.

Un porcentaje elevado del alumnado presenta dificultades a nivel
afectivo: “falta de madurez afectiva, baja autoestima, miedo al
fracaso, poca tolerancia a la frustracion y ansiedad”; dificultades en
sus relaciones con las y los demas: “agresividad, falta de respeto,
discriminacion de las chicas y alta competitividad”; dificultades a nivel
del lenguaje: “lenguaje pobre, como instrumento afectivo y no
conceptual, déficit de comprension verbal, razonamiento rigido y poco
creativo, dificultades para hacer comparaciones y analogias”;
dificultades a nivel de valores familiares: “los vinculos familiares
gitanos son tan fuertes, que a pesar de todos los vinculos de
desestructuracion que sufren, son siempre un punto de referencia y
de identidad personal para todos ellos; autoritarismo familiar que se

mezcla con sobreproteccion 'y abandono 'y las opiniones

64 Entendiendo por desarrollo social el proceso de adquisicion de actitudes sociales,
estrategias sociales de pensamiento y habilidades especificas que faciliten sus relaciones
sociales con los demas. C6
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contradictorias frente a la delincuencia”; dificultades a nivel motriz y
psicomotor: “inestabilidad motora, frecuentes descargas motoras,
falta de concentracion, hiperkinésia, poca motivacion en actividades

qgue no se basen en descargas fisicas” (DC. D6, febrero de 2001).

Como posibilidades, estas alumnas y alumnos son ‘“espavilats i
perfectament adaptats al seu medi, que és un medi on dificiiment
sobreviurien molts dels que ens considerem més llestos” (DC. D6,
febrero de 2001).
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Tabla 2. Delimitacion Poblacional en C1

Curso y Ciclo Alumnos Alumnas Profesionales Tiempo
Observados | Seleccionadas
CICLO NICIAL -5 alumnas Al -C1 3 meses, de enero de
10 de Primaria -8 alumnos -EE (=LT) 2001 a abril de 2001.
De lunes a viernes,
-EF (=LT) Mafiana y tarde
-EC
-ED
-7 alumnas A2 -C3 (=LT) 9 meses, de
) ) _ septiembre de 2000 a
CICLO MEDIO 6 alumnos EE (=LT) junio de 2001
30 de Primaria -EF (=LT) De lunes a viernes,
-EC Mafana y tarde
-ED
- 3 alumnas A3 -C6 (=LT) 6 meses, de enero de
CICLO SUPERIOR | - 6 alumnos EE (=LT) 2001 a junio de 2001
L De lunes a viernes,
6° de Primaria -EF (=LT) Mafiana y tarde
-EC
-ED
Barrio 1 -AT A lo largo del curso
D escolar
-EAP
-EBASP
-EI
-CI

Fuente: elaboracion propia
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El centro de enseianza secundaria 13

El Centro de Educacién secundaria I3 se crea en 1983 y acoge a
chicos y chicas mayores de 12 afos. Con el objetivo de educar y
formar a las personas y preparar al alumnado para que escoja su
futuro el centro oferta educacidn secundaria obligatoria (cientifica,
tecnoldgica y humanistica), ciclos formativos de grado medio
(electromecanica de vehiculos y moda y confeccion) y, Casa de
Oficios (Mantenimiento Infraestructural, carpinteria y serreria).

(www.xtec.es, 2005)

La informacidn disponible sobre el centro procede de las
aportaciones, tanto del equipo directivo como del profesorado del
centro. La creacidon reciente del nuevo equipo directivo impidio el
acceso a documentos educativos (Proyecto Educativo de Centro y
Proyecto Curricular de Centro), en aquellos momentos en proceso de

elaboracion.

Segln datos ofrecidos por el profesorado cerca del 90% °° del
alumnado es de origen gitano, cifras una vez mas no contrastadas, y

en una situacion social y econdmica precaria.

El Centro acoge, en dos lineas y en un 75% de los casos, al alumnado

del centro C1°°. El nivel académico con el que llega el alumnado,

65 Seglin datos del propio centro, se estima que con anterioridad al afio 1996 la poblacién de
étnia gitana escolarizada en el centro no superaba el 12%.

66 Seglin datos del propio centro estas proporciones en la procedencia del alumnado se
mantienen constantes desde el afno 1997. Pero, con anterioridad a esta fecha la proporcion
era inversa: para cada 100 alumnos que se matriculaban en primer curso, tres cuartas
partes habian estado escolarizados en escuelas de primaria fuera del barrio. Tan solo un
25% procedian de las cuatro escuelas del barrio.
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como veremos, hace que éste se reparta en dos grupos, uno que
tiende hacia la via académica y el otro hacia la profesional y que se
corresponde con las lineas del centro. La tasa global de absentismo
es del 50%, segun datos del propio centro, alcanzando un 20% en

primer ciclo y un 70% en segundo ciclo.

Los grupos clase seleccionados conjuntamente con el equipo directivo
y el claustro fueron cuatro y todos de la via académica, con un total
de 53 estudiantes, distribuidos como sigue: 1° A (con 11 alumnas y
7 alumnos), 2° A (con 7 alumnas y 7 alumnos), 3° A (con 5 alumnas

y 7 alumnos) y 49 A (con 4 alumnas y 5 alumnos).

El equipo directivo del centro, junto al claustro, me dio acceso a las
aulas en calidad de profesora en practicas. Me asesoré en la seleccion
de las alumnas con estrategias diferenciales de participacidn
académica y me permitido el acceso libre a todos los espacios del

centro, incluido el propio centro, facilitandome una llave del mismo.

El equipo de docentes estaba formado por 10 profesoras y 20
profesores. El Equipo directivo estrenaba su segundo afo. La
categorizacién del centro como Preferente, habia llevado al mismo a
seleccionar parte de la plantilla. El resto provenian o bien del antiguo
centro de Formacidon Profesional o bien del antiguo centro de

secundaria del barrio.

Entre los objetivos prioritarios del centro, para los proximos afios,
destacaba el garantizar una mayor diversificacién no sélo en el origen
de los centros de primaria expendedores de alumnos, sino también
en el origen social y cultural de sus alumnas y alumnos: “(...)

coneixem estudis reconeguts que alerten dels perills d’aquesta alta
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concentracio en una escola: tots avisen fins un 12% bé,
contrariament tancar l’escola (...)” (DC. ED: Informe sobre tipologia

de alumnado en la escuela, septiembre de 2001)

Las principales dificultades con las que se encontraba la comunidad
educativa frente a la escolarizacién de sus alumnas y alumnos eran,

segun valoraciones del equipo directivo y docente,

“(...) El nivel educativo con el que llegan algunas y algunos
alumnos a la secundaria; las dificultades de continuidad
educativa de las chicas y los chicos, principalmente en el
segundo ciclo; las dificultades en su transito a la educacion post
obligatoria y/o al mundo laboral; el absentismo, principalmente
en el segundo ciclo; la dificil situacion sociofamiliar en algunos
casos; y, las obligaciones familiares y sociales, principalmente

en el caso de las alumnas.” (DC, octubre de 2001).

Frente a estas dificultades la comunidad educativa planteaba
propuestas encaminadas a un acompanamiento socioeducativo, por
parte de la misma, mas efectivo hacia sus alumnos y alumnas, a
través de la diversificacion de la formacién profesional,
principalmente en el caso de las jovenes y en colaboracidon con los
recursos del barrio, los convenios con Institutos especializados en el
campo de la informatica, el trabajo con las familias, los tipos de
participacion del conjunto de la comunidad educativa, o las

colaboraciones con la Fundacién Pere Closa, principalmente.

Como posibilidades, la comunidad educativa valoraba los cambios en
las comunidades gitanas, principalmente los que afectaban a las

mujeres; la motivacion de todas y todos los docentes en garantizar
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una calidad educativa a todo el alumnado y la voluntad de las
administraciones publicas por mejorar las condiciones de vida de

todas y todos los vecinos del barrio.
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Tabla 3. Delimitacion Poblacional en C3

Curso y Ciclo Alumnos Alumnas Profesionales Tiempo
Observados Seleccionadas
ler CICLO -11 alumnas Al -E1 (=LT) 3 meses, de
) e septiembre a
10 ESO 7 alumnos ED (=NI) diciembre de 2001
-EF De lunes a viernes
todas las mafianas y
dos tardes
ler CICLO -7 alumnas A2 -E2 (=LT) 3 meses, de
septiembre a
o - - =
2° ESO 7 alumnos ED (=NI) diciembre de 2001
-EF De lunes a viernes
-1 todas las mafianas y
dos tardes
20 CICLO -5 alumnas A3 -E3 6 meses, de enero a
30 ESO -7 alumnos -ED (=NI) Junio de 2002
De lunes a viernes
todas las mafanas y
dos tardes
20 CICLO -4 alumnas A4 -E4 6 meses, de enero a
20 ESO -5 alumnos -ED (=NI) Junio de 2002
De lunes a viernes
todas las mafanas y
dos tardes
Barrio 1 -CSM1J A lo largo del curso
_RADIO escolar
-PC
-CD
-CJ

Fuente: elaboracion propia
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4.9 Técnicas de recogida y analisis de la informacion

Con objeto de responder a un proceso metodoldgico amplio en el que
las percepciones, intuiciones y vivencias eran imprescindibles para
entender la densa red de relaciones sociales, afectivas, econdmicas,
institucionales y culturales que se daban dentro de la realidad del
contexto de estudio, las técnicas de recogida de datos que se han
utilizado para el desarrollo de la investigacion, han sido,
principalmente: la observacién participante, las entrevistas

individuales y grupales, y el analisis documental y estadistico.

4.9.1 Observacion participante

Esta investigacién ha optado por el trabajo de campo, a través de la
observacién participante, en el analisis de las interacciones de la vida
cotidiana escolar. Con ello ha asumido la necesidad de estudiar las
interacciones como procesos de comunicacién intercultural,
aprehendidos como fendmenos que abarcan diversidad de
comportamientos que van de la palabra al gesto. En este marco se
instaura el analisis de las interacciones entre profesores y profesoras,
alumnos y alumnas, padres y madres, en términos de reciprocidad.
Desde este marco se percibe que los procesos de ensefianza y
aprendizaje son procesos interactivos y que el aula, como senala
Ogbu (1979), estd incluida en contextos mas amplios como la

escuela, la comunidad, la familia y la cultura local.

En mi interés por aprehender el sentido de las acciones sociales, esto

es, los significados que atribuyen los sujetos a sus interacciones con
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el entorno, la observaciéon participante me permitid, durante mas dos
de anos de estancia en los centros educativos, acercarme a los
matices individuales, la cotidianidad de las interacciones y sus
consecuencias. En este marco, mis roles en el desarrollo del trabajo
de campo solo pueden entenderse a partir de las relaciones que
estableci con las personas a partir de mi presencia en los diferentes
escenarios. Mi presencia diversificd las escenas y afectd a todos
aquellos y aquellas que en ellas actuaban: alumnos, docentes,

madres, vecinas, especialistas y amigos.

Participar implica interaccionar significativamente. La interaccion que
supuso mi participacion como investigadora me llevd a ser parte
social del contexto, aprehendiendo como y por qué me fueron
asignados, y me asigné, los diferentes roles a través de las
interacciones con las vy los diferentes actores: profesora,

investigadora, estudiante, confidente, amiga y mujer.

Entender el porqué de las acciones y de los discursos de los
diferentes actores era del todo relevante dado que en mi participaciéon
también hubo un depender de las expectativas y de las elecciones
propias de las personas a las que pretendia observar. Los problemas
empezaron una vez elegido el campo. Seleccionar las situaciones a
observar, y mi posicion en ellas, no siempre dependié de mi propia
eleccion. Asi, frente a las exclusiones -por ejemplo, las negativas de
uno de los centros a poder participar en las reuniones con las
familias, o la negativa de algunas y algunos docentes a entrar en sus
aulas- aprendi a recibir informaciones por omision y a desarrollar un
talante creativo en la busqueda de alternativas en el acceso a la

informacion.
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La observacion participante supuso un doble aprendizaje: por un
lado, y pese a todos mis esfuerzos, aprendi que la fidelidad de la
informacion no siempre pasa por una cuestion de confianza; y, que
participar no sdélo implica aprender las reglas de comunicacion del

grupo, sino que éste te deje utilizarlas.

Entender las distancias como préximas, y a la inversa, junto a la
superacién de mi impotencia frente a determinadas visiones reorienté
los enfoques a la hora de desarrollar este proyecto. Especialmente
significativo fue para mi la observacion de algunas “practicas
docentes” (las comillas son para sefalar que de practicas docentes
solo tienen el nombre) que humillaban al alumnado: no abrazar a
una nina de 3 afos que llora porque estd sucia; gritar a una alumna
de 9 afnos que llega tarde porque se ha encontrado a su padre
muerto por sobredosis. Son solo dos ejemplos de los muchos que

aun hoy no he digerido.

Si en un inicio, antes de la entrada en los centros, todas y todos los
alumnos, independientemente de su origen y género eran objeto de
mi atencion, la observacidn reiterada de las situaciones de
desconcierto y de presién que vivian las niflas gitanas (de 6 a 10
afos) para ubicarse en la sociedad mayoritaria, junto a las
estrategias diferenciales de las adolescentes gitanas (12-16 anos)
frente a sus relaciones sociales desiguales, me llevaron a pulir mis
intereses, aprehendiendo que éste siempre estda en continuo proceso

de descubrimiento.

El qué se desprende, por una parte, de la observacion de como
algunas nifas y adolescentes gestionaban sus obligaciones

familiares, como el cuidado de hermanos y la venta ambulante,
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principalmente, sin perjuicio de sus obligaciones escolares y de sus
aprendizajes académicos, a través de los beneficios que suponia la
asistencia obligatoria en el caso de las nifias y la prolongacion de la
escolaridad a los 16 afios en el caso de las adolescentes. La
obligatoriedad en la escolarizacion dotaba a las nifias y a las
adolescentes gitanas de un espacio mayoritario de reconocimiento.
Un reconocimiento que les permitia negociar con sus familias sin

entrar en contradiccion.

Y, por otra, de la observacion de cémo las practicas docentes
facilitaban o no, en el caso de las nifias y las adolescentes, su gestion
exitosa: la acogida a primera hora de la mafiana -a qué hora
llegaban, dénde esperaban, qué preguntaban-, las relaciones
afectivas a través del gesto, el tipo de discurso en el aula-
explicativo, descriptivo, imperativo- y fuera del aula, la tipologia de
dindmicas dentro y fuera del aula, y las estrategias de ensefianza-

aprendizaje.

La etnografia debe ser sensible a la reflexibilidad de quienes
trabajan cotidianamente en los establecimientos escolares y a
las articulaciones entre sus puntos de vista criticos y sus
trayectoria vitales. Pues las instituciones humanas (...) son
sistemas de reglas que nos constituyen, nos construyen por
dentro y configuran nuestra manera de relacionarnos” (Diaz de
Rada, 2004: 17).

Las situaciones que mejor mostraban la gestién diferencial de las

nifas se observaban en los espacios informales. El patio de juegos y
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el comedor escolar fueron lugares éptimos para mi aprendizaje: las
conversaciones al comer juntas y el juego simbdlico compartido

explica mi mirada posterior del aula.

En el IES las cosas fueron diferentes. La presion del grupo de iguales
(familia y género) no siempre facilitaba la observacién de las
adolescentes en el aula. Era habitual en las aulas encontrar a muchos
alumnos de una misma familia extensa. Por un lado, los chicos
dificultaban a las chicas explicar determinadas experiencias con
relacion al género. Las chicas que querian ser independientes, por
ejemplo, no se pronunciaban sobre el matrimonio o sobre la
homosexualidad. La presion del grupo de iguales, tanto entre chicas
como entre chicos, tampoco facilitaba la expresion de determinadas
expectativas con relacion a la escolaridad. A los chicos, por ejemplo,
“les avergonzaba” reconocer que querian seguir estudiando,
entendian que era una traicidén a los suyos, que se estaban apayando
(DC, marzo de 2002)

Fue a través de las entrevistas, gracias a los relatos de las
adolescentes, donde comprendi sus practicas en el aula, su gestion
singular. Mi relacidon con los alumnos observados, mientras substituia
a docentes ausentes, facilitd mi aceptacion por parte del grupo,
principalmente en 3° y 40, Jo que supuso un conocimiento
especialmente significativo de las dinamicas grupales y de como se

posicionaban y se autogestionaban las adolescentes.

La etnografia debe prestar una atencion cuidadosa al
tratamiento de la excepcion gque los agentes escolares practican
continuamente en sus rutinas reales. (...) la etnografia debe

documentar, no solo las diferencias reales en los procesos
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educativos empiricos, sino los diferentes modos de concebir la

diferencia misma, y de negociarla. (Diaz de Rada, 2004: 17)

4.9.2 Entrevistas

Si con la observacion participante accedi a lo que decian y hacian los
sujetos singulares en sus contextos de relacién, a través de las
entrevistas pude aproximarme a los por qué, esto es, pude
profundizar en la observacién a través de la reflexidon. Las entrevistas
realizadas han sido principalmente reflexivas. Reflexivas porque a
través de ellas lo que se ha perseguido es comprender las
perspectivas de los diferentes actores a través de sus propias

palabras.

La tipologia de entrevistas realizadas ha variado en funcion del
colectivo, de su diversidad y de la experiencia acumulada en cada
uno de los centros educativos: entrevistas informales entre pasillos,
entrevistas no dirigidas de caracter exploratorio, entrevistas
focalizadas en elementos significativos para el estudio, y entrevistas

grupales.

La poblacién entrevistada ha sido®’: 17 profesionales de los centros
educativos observados, 9 profesionales externos al centro, 88
alumnas y alumnos y 4 agentes de la red de recursos educativos y

culturales del barrio .

87 Ver Tabla 4. Muestra Final de Poblacién Entrevistada, pag.190
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4.9.2.1 Profesionales de los centros escolares

Para entender los porqués de las acciones, era necesario acercarme a
los discursos de los profesionales de los centros escolares. En la
realizacion de las entrevistas intervinieron no solo las expectativas y
las elecciones propias de los actores, sino también mi creatividad.
Durante mi estancia en los diferentes centros educativos aprendi a
manejarme en los espacios y con recursos informales desarrollando

improvisadas estrategias para la recogida de informacion.

A través de las entrevistas lo que se pretendia era conocer, en primer
lugar, la coherencia de los discursos por parte de los diferentes
profesionales. En segundo lugar, conocer las similitudes y las
diferencias entre los discursos de un mismo centro y entre centros. Y
en tercer lugar, su incidencia en las practicas cotidianas con las

alumnas y los alumnos.

Las entrevistas informales me permitieron en ambos centros
establecer vinculos y relaciones con el profesorado. Principalmente en
el centro de primaria donde las limitaciones impuestas a la
observacion, en muchas ocasiones, se vieron compensadas con este

tipo de técnica.

Se han realizado entrevistas a los equipos directivos de los dos
centros, a algunos docentes con larga trayectoria en los centros, a
algunos responsables de ciclo o de departamento, a algunos docentes
nuevos en los centros, y al personal no docente. En ambos centros

algunos profesionales respondian a dos o mas perfiles.

Las entrevistas realizadas en todos los casos respondieron a una guia

de temas a abordar con los diferentes actores.
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En el caso de los equipos directivos de ambos centros, se
acordaron tres entrevistas con los tres responsables de cada uno de
los equipos. La primera era de caracter exploratorio y la segunda vy

tercera estaban centradas en temas particulares.

La primera entrevista con los equipos directivos era para recoger la
visidon que los profesionales tenian sobre la historia del centro, asi
como su influencia en la organizacidon del mismo. Y para conocer su
vision acerca del profesorado del centro. En todos los casos, solicité
explicitamente que me indicaran aquello que valoraban relevante

para mis observaciones.

En la segunda y en la tercera entrevistas el objetivo era conocer el
diagndstico que realizaban de la situacion escolar del centro que
vivian, si es que aun no habia salido. Concretar los objetivos que se
proponian tanto a corto como a largo plazo. Conocer sus
expectativas, tanto personales como en relacién con el centro. Y

finalmente fantasear con posibles actuaciones.

En relacidon al equipo docente, con los que se pactd una entrevista
exploratoria, diferencié entre las y los docentes que tenian una larga
trayectoria en el centro (tanto en primaria como en secundaria dos de
los tutores responden a este perfil), las y los responsables de
departamento y de ciclo (uno de los tutores en cada centro respondia
al perfil), otras y otros profesores interesados (en ambos centros el
especialista de educacién fisica y en primaria la especialista en
educacion especial), y las y los docentes recién llegados (en el caso

de secundaria un miembro del equipo directivo respondia al perfil).
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En relacion a los profesionales con mas trayectoria en el centro me
interesaba conocer su vision de la historia del centro, prestando
especial atencion a las dificultades con las que se habian encontrado
a lo largo de los afios, asi como a las propuestas planteadas por ellos
y a su por qué. Su vision del alumnado asi como las principales
dificultades con las que se habian encontrado. Los objetivos que se
planteaban a corto y a largo plazo. Sus expectativas y las actuaciones

que recomendaban.

El caso de las entrevistas a los responsables de departamento y ciclo,
a lo sefalado anteriormente, se sumaban las dificultades especificas
de su ciclo o departamento. Para el resto de docentes, esta cuestion
se planteaba en términos de asignatura o de &rea especifica.
Finalmente, en las entrevistas al profesorado nuevo en el centro, se

sumaba el porqué y el cdbmo habian estado escogidos.

Con relacion al personal no docente, con los que se pactd una
entrevista exploratoria con la secretaria y el conserje de ambos
centros, las entrevistas realizadas también perseguian conocer su
diagnodstico de la situacion. Las dificultades a la que se enfrentaban y
como se enfrentaban a ellas. Sus expectativas tanto personales como
profesionales. Y finalmente las actuaciones que recomendaban en una

hipotética “carta a los reyes”.
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4.9.2.2 Alumnas y alumnos escolarizados

Con el alumnado se realizaron dos tipos de entrevista: las de grupo
eran exploratorias y las individuales estaban focalizadas. Las
entrevistas en grupo se realizaron en el caso del centro de primaria
con 69 curso y en el caso de secundaria con todos los cursos de la
ESO. Si bien es cierto que en todos los casos este tipo de entrevistas
facilitd la participacion de todas y todos los implicados en temas
escolares -el papel de las y los docentes y el papel del centro escolar
en la comunidad-, para el desarrollo de otros temas -relacién con el
grupo de iguales, expectativas escolares y expectativas personales- el
control sobre el discurso que ejercieron algunos alumnos,
principalmente por razones de origen familiar y por razones de
genero, establecieron un sesgo en la informacién obtenida. Para el
tratamiento de estas cuestiones se realizaron quince entrevistas
informales con alumnas y alumnos, y entrevistas individuales a las

siete alumnas seleccionadas.

Las entrevistas individuales realizadas a las siete alumnas
seleccionadas, tenian un doble objetivo: por un lado, obtener “una
fotografia familiar” de cada caso y, por otro, conocer las expectativas
personales y escolares a través del relato. El punto de partida en
todos los casos fue la elaboracion de un stemma familiar, a partir del
cual las alumnas me presentaban a su familia al tiempo que la
dotaban de significacién: transitos generacionales, roles vy
expectativas. La foto familiar permitia visibilizar los discursos de las

alumnas en torno a su participacién escolar y educativa.
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4.9.2.3 Profesionales externos

La informacion relativa a los diferentes programas y proyectos (el
comedor Escolar, el entro Infantil y Juvenil, EBASP y Pere Closa) se
obtuvo de las entrevistas realizadas a algunos profesionales del
barrio. Las entrevistas tenian una doble pretension, al tiempo que me
permitian conocer los programas, proyectos y servicios que se
realizaban conjuntamente con los centros educativos, obtenia
también los discursos y las expectativas singulares de los diferentes
profesionales de los servicios externos a los centros educativos sobre
el profesorado, el alumnado y sus familias, y su diagnostico y
pronostico de la realidad escolar en la que desarrollaban su actividad

profesional.

Con los profesionales externos a los centros escolares se realizaron
dos tipos de entrevistas: una en grupo, exploratoria, para cada uno
de los servicios e individuales, focalizadas: dos entrevistas a dos
educadoras de la Pere Closa, una a dos educadoras del comedor
escolar, una a la educadora de Servicios Sociales de Atencién
Primaria, una a la pedagoga del EAP, y una a la psiquiatra del Centro

de Salut Mental Infantil y Juvenil.

Las entrevistas conjuntas a profesionales externos al centro
supusieron, en todos los casos, la obtencién de una gran cantidad de
informacion relativa a los proyectos y programas que se realizaban
conjuntamente con los centros escolares. Ahora bien, la fuerte
identidad como colectivo profesional de muchos de ellos me dificultd
el acceso a otras significaciones que mostraban con el lenguaje no
verbal como miradas y gestos. Asi, por ejemplo, en la entrevista con

el equipo del EBASP y en referencia a la trayectoria de los centros
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escolares del barrio, las miradas entre ellos cuando hablaban de

dificultades escondian mucho mas de lo que ensefiaban sus palabras.

4.9.2.4 Agentes de la red de recursos educativos del territorio

Con relacién a mis contactos con los agentes sociales del barrio mi
estancia en el centro de educacion secundaria fue decisiva. Muchos
de los contactos se realizaron gracias a la mediacion del equipo

directivo por expresa voluntad del mismo.

En este caso se realizé una Unica entrevista grupal. La poblacién
entrevistada fueron profesionales del Casal Infantil y Juvenil del
barrio, profesionales del Club de Lucha Olimpica, y profesionales de la
Asociacion de Servicios Juveniles del territorio. En ellas se discutieron
temas de caracter general, como la historia del territorio, los
colectivos y las politicas de la administracion y temas de caracter
especifico, como los centros educativos del barrio, diagndstico y
prondstico el alumnado escolarizado. Cabe sefialar que aunque la
participacion de los diferentes agentes entrevistados fue muy rica en
experiencias singulares pusieron de manifiesto una limitada reflexién

como vivencia colectiva.

189



Tabla 4. Muestra final de Poblacion Entrevistada

Alumnos Profesionales Alumnos Profesionales
primaria Primaria Secundaria Secundaria
35 alumnos: | 9 docentes: 53 alumnos: 8 docentes:
v’ 13 primero |v' 3 ED v 18 Primero v' 3 ED (1=NI)
v' 13 tercero v 3TUTORES |v 14segundo |v 4 TUTORES (2= LT,
v 9sexto (2=LT; 1=C) | v© 12 tercero 1=D)
v 1EE v' 9 cuarto v 1EF
v 1EF
v 1NI
2 no docentes:
2 no docentes v' 1 secretaria
v' 1 secretaria v' 1 conserje
v' 1 conserje
Recursos Total Recursos del Total agentes
externos Profesionales Barrio
6 recursos: 9 prof. 4 recursos 4 profesionales
v EAP v 1 v RADIO v 1
v' EBASP v 2 v C.INF v 1
v  A.TALLER |v 1 v C.Juv v 1
v P. CLOSA v 2 v' C. DEP. v 1
v’ CSMI] v 1
v. COMEDOR |v 2

Fuente: elaboracion propia
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4.9.3 Analisis documental

El énfasis que realiza esta investigacion en la observacién
participante como fuente principal de informacidn no excluye el
analisis documental, todo lo contrario. Es necesario, para este
estudio, conocer los discursos legales prescriptivos establecidos por
las politicas educativas en el que se enmarcan, y a veces inspiran, las
acciones de los actores escolares; sus producciones; y, los datos

existentes sobre escolarizacidon del alumnado gitano.

El estudio que presento desarrolla su trabajo de campo entre el 2000
y el 2003. Es por ello que en el analisis de las politicas educativas me
centro especialmente en el marco juridico entonces vigente: LODE,
LOGSE y LOPEGC, desde la ausencia de directrices explicitas en
relacion a comunidades gitanas. Tal y como se describe en el capitulo
dos, no existen principios legales explicitamente disefiados para las
comunidades gitanas, si exceptuamos las escuelas puente o las
escuelas segregadas para gitanos. A pesar de ello, el marco legal
existente posiciona al profesorado en relacién al acompafiamiento

educativo, a través de los principios que desarrolla.

Para poder entender como los docentes interpretan a sus alumnas
gitanas también es necesario incoporar al analisis el marco en el que
se inscriben dichas acciones. Las leyes que rigen y condicionan sus

acciones.

Este estudio también incorpora en su analisis de los discursos la
produccién escrita y documental de los diferentes profesionales, y del
alumnado matriculado, como veremos en el capitulo cinco. La

creacion escrita y visual de los diferentes actores se torna
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especialmente significativa en esta investigacidn, principalmente por
dos razones: por una lado, revela ideas, opiniones, maneras de
actuar y de vivir (Pujades, ]. 2004) de especial relevancia para los
objetivos que nos ocupan; y por otro, permite al estudio, frente a la
ausencia de documentacion (PEC, PCC vy RRI), analizar los

planteamientos oficiosos de los dos centros escolares observados.

Finalmente, al analisis documental se suma el estadistico. Asumiendo
que los datos ni siempre aciertan ni tienen el rigor de mostrar las
heterogeneidades presentes en toda comunidad, tal y como se sefala
en el capitulo primero, tenemos los datos que tenemos sobre
escolarizacién del alumnado gitano y es necesario para el analisis

ponerlos sobre la mesa para poder contrastarlos.
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4.10 Limitaciones y sesgos de la investigacion

Esta tesis manifiesta una distancia entre trabajo de campo vy
presentacion de la investigacion. El trabajo de campo tuvo lugar entre
los aflos 2000 y 2003. La legislacién entonces vigente es la que
aparece en el analisis. Han pasado cinco afios y, a pesar de que la
legislacion educativa haya cambiado, como han cambiado también
sus protagonistas, el anadlisis que se presenta es vigente.

Principalmente por dos razones.

En primer lugar porque el enfoque etnografico de la tesis obliga a la
delimitacion espacial y temporal, de lo contrario no hubiera sido
posible documentar lo que sucedia en las aulas. Desde esta
perspectiva la tesis que se presenta conserva la complejidad del
fendmeno y la riqueza de su contexto particular. Esto es, incorpora
una perspectiva histérica y comparativa al analisis de la realidad

escolar.

En segundo lugar. Estamos en el curso 2008-2009. Las cifras sobre
sociodemografia y escolarizacion del alumnado manifiestan
continuidades en ambos territorios. Continuidades que también
persisten, segln recientes investigaciones®®, en los discursos y en las

practicas del profesorado.

Asi mismo, mi contacto con algunos de los protagonistas visibiliza
continuidades en los discursos y en las practicas de alumnos y

profesionales. Como docente estoy en permanente contacto con la

8 Garcia, B. (2007). “¢Y por qué me lo tengo que quedar yo?”. Aproximacién a las nociones
de los docentes ante el fendmeno de la llegada de extranjeros inmigrantes a las aulas de los
IES publicos de Ripollet. Tesis de master, Departamento de Antropologia Social y cultural.
Bellaterra. Inédito
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realidad educativa de los centros escolares. Como persona mantengo
una relacidon personal con algunas de las mujeres que aparecen en
esta investigacion. Desde la perspectiva que me otorgan ambas

realidades puedo afirmar que el analisis que se presenta es vigente.

En el acceso al campo y en la seleccion de las unidades de
observacién hubo algunas dificultades que incidieron en los datos

obtenidos.

Si bien la seleccidon de los barrios fue propia, esto es, siempre supe
en qué barrios queria hacer mi trabajo de campo, no ocurrid lo mismo
ni con la entrada a los mismos ni con la seleccién de los centros. La
entrada al primero de los barrios, B1, fue como educadora, frente a
las negativas del equipo directivo a realizar trabajo de campo en las
aulas. A diferencia de mi llegada al segundo de los barrios, B2, a
través de la red de servicios del territorio, como pedagoga y como

investigadora.

En el primero de los centros investigados, (C1), en B1, trabajé como
educadora durante mas de seis meses antes de realizar el trabajo de
campo. Pude poner de manifiesto al equipo directivo mi capacidad y
mi responsabilidad como profesional del ambito educativo. Durante
aquel tiempo tuve la oportunidad de conocer los recursos y los
espacios de aquella comunidad educativa. El trabajo previo como
educadora facilitd mi proximidad al alumnado, pero me alejé de casi
todo el profesorado. Las dificultades para acceder al profesorado han
limitado la informacidn obtenida y por lo tanto han sesgado el analisis

que se presenta.
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La entrada a 12 y a I3 fue directa. Ambos equipos directivos pusieron
a mi disposicién todos los recursos necesarios. En ambos casos la
vinculacidon con el alumnado no ha interferido en mi relacién con el
profesorado. Sin embargo, la presentacién en ambos centros como
profesora en practicas me posiciond frente al alumnado y frente al

profesorado lejos del rol de investigadora.

Ello ha supuesto no pocas implicaciones con los profesionales de C1 y
I13. En el centro de educacion primaria (C1) los recelos a lo que la
comunidad educativa entendia como mecanismo evaluador, limitaron
mi acceso a la informacidon. En ambos IES, 12 e I3, el reconocimiento
por parte del equipo directivo facilitd mi acceso a un tipo de

informacion.

Cuando entre a B1 desconocia el barrio, los centros y sus historias. A
diferencia de B2. En la entrada a B2 confluyeron dos cuestiones que
facilitaron mi participacion como investigadora. Por una parte, la
demanda formulada por un servicio educativo del barrio para
colaborar en el acompafamiento socioeducativo de adolescentes de la
calle. Y por otra, mi conocimiento del territorio, de las diferentes
comunidades educativas y de los agentes que en ellas participaban
gracias al trabajo realizado para una investigacidn anterior °°. En

ambas situaciones aparecieron ventajas e inconvenientes.

La informacién es el primer escalon del conocimiento y me permitid
un acercamiento a las realidades de B2 mas certero. Pero el camino

se hace al andar, como pas6 en B1.

89 Immigracid i diversitat sociocultural a les escoles de Barcelona, realizada entre 1997 vy
2001, codirigida per Soto, J., y Carrasco, S., del Departamento de Antropologia Social y
Cultural de la UAB vy financiada por el Institut d’Educacié y el Programa Barcelona Solidaria
de I’Ajuntament de Barcelona.
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En B1 la seleccién de los centros vino impuesta por la realidad del
barrio puesto que C1 e I3 son los Unicos centros publicos. En B2, la
seleccién de los centros, 12, vino sugerida por el conocimiento previo:
tipos de poblacidon escolarizada, proyectos realizados, vinculacién con
la red del territorio y disponibilidad de los agentes implicados,
principalmente. La informacion sabida sobre B2 limité mi participacién
en otros escenarios educativos siempre necesarios para la
comparacion y el analisis. Mi desconocimiento de B1 me alejo de

otras comunidades gitanas escolarizadas.

Mi condicion de mujer, mi formacién como pedagoga, mi experiencia
como educadora y como docente, y mi propia trayectoria vital

marcaron el enfoque de la realidad a observar.

La observacion, lejos de ser neutral, transportaba una mochila
profesional y personal, que dotaban a mi mirada de proximidades y
de distancias. La experiencia profesional como docente en la
universidad me ayuddé a entender la mirada de aquellos a quienes
observaba en las escuelas, detectando necesidades en la formacion
inicial del profesorado y sugiriéndome identidades transgresoras
(Vieira, 1999) entre los docentes observados. Mi experiencia
profesional con adolescentes facilitd el acercamiento y el compromiso
con las alumnas y alumnos. Ambas experiencias, sin embargo, me
alejaron, no pocas veces, de docentes que se sentian evaluados y

cuestionados.

Durante mi estancia en los tres centros se gestd un acuerdo implicito
entre algunos docentes y yo: mi permanencia en el aula a cambio de
mi ayuda. Estos intercambios si bien facilitaron y flexibilizaron mis

relaciones con los tutores del centro, en no pocas ocasiones me
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llevaron a situaciones comprometidas para el desarrollo de la
investigacion, donde se me preguntaba por la idoneidad de las
acciones educativas ejecutadas. El dificil equilibrio entre participacion
y observacion me llevd en numerosas ocasiones a tener que resituar
mi papel en el centro y evitar asi equivocos y falsas expectativas, lo

gue me alejé muchas veces de la informacién y de algunos docentes.

Con respecto al alumnado de los tres centros observados, en
términos genéricos, los roles otorgados, en el caso de los mas
mayores, fue el de confidente y en el caso de los mas pequefios el de
compafiera de juegos y tareas. Mi implicacion relativa como docente
permitia la suficiente distancia frente a los protagonismos y las
decisiones, permitiéndome un mayor acercamiento y complicidad con
las alumnas y los alumnos. Acercamiento y complicidad que, una vez

mas, me alejo de algunos docentes y profesionales.

Una de las principales dificultades a las que tuve que hacer frente a lo
largo de mi estancia en C1, y principalmente frente a las discursos y
acciones de algunas y algunos docentes y otros profesionales
externos, fueron mis constantes autocriticas frente a lo que juzgaba
como poco pedagdgico en sus acciones. En este sentido, fue
complicado, y a veces imposible, intentar no juzgar lo que segun mis
valores y principios eran practicas educativas poco adecuadas para el
control del alumnado. Todas ellas han sido incorporadas al analisis
descrito. Valores y principios que sesgaron mi mirada hacia algunos
docentes y consecuentemente su presentacidon en el analisis que aqui

se presenta.

En el camino, sin embargo, aprendi a contrarrestar algunas de las

dificultades a las que tuve que enfrentarme. Si bien todos mis
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aprendizajes anteriores, empiricos y tedricos, profesionales vy
personales, fueron utiles, tuve que aprender, a lo largo de tres afios,
con cada relacién, en cada interaccidon, nuevas métodos a través de la
experimentacion. En este sentido, si bien las pautas de observacion,
en un inicio, fueron un buen intento por delimitar mi objeto de
atencién, todo se transformd en objeto de interés. La inmensidad de
lo observado precisé de retiradas, siempre saludables, que me
permitieron reflexionar y reorientar lo observado, lo hablado, lo

escuchado y lo sentido.

Son dos los momentos en los que tuve que alejarme del campo de
observacién. Con la finalizacién de la observacion participante para
cada uno de los centros; y, una vez finalizadas todas las
observaciones, en ambos territorios y para cada uno de los centros.
Revisados los datos disponibles, regresé a los diferentes centros, tal
y como sefialaba San Roman (1986) para encontrar aquello que no

habia buscado.

Frente a las dificultades en el acceso a las familias, a los docentes y a
los documentos oficiales en los centros de B1, el analisis de la
produccién escrita y visual realizada de los sujetos observados me ha
permitido contrastar los objetivos planteados. Pero sigo sin poder
informar sobre las familias de las mujeres gitanas que he investigado.
Este aspecto formara parte de la nueva propuesta de continuidad

investigadora que planteo en el capitulo sexto.
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CAPITULO V. APROXIMACION ETNOGRAFICA:
Practicas docentes y experiencias escolares de

nifas y adolescentes gitanas en Barcelona

5.1 Introduccion

En este capitulo vamos a encontrar bocaditos de realidad. Pedazos de

una foto que realicé a lo largo de dos afos.

He cerrado esta tesis con dos de los tres centros de educacién
obligatoria observados. Las estructuras condicionan las formas en que
debo presentar esta investigacion pero no limitan mis continuidades.

La investigacidon sigue abierta.

Dos centros, uno de educaciéon primaria y otro de secundaria
obligatoria de un mismo barrio, a través de las personas que lo

significan. No estan todos los que eran.

Las dinamicas de un aula no se entienden sin el contexto que las
acoge. El capitulo uno, Gitanos espainoles y escolarizacion, y el
capitulo dos, Los discursos politicos, enmarcan la foto que se
presenta. Una imagen que habla de un barrio con caracteristicas
propias que acoge a dos instituciones escolares particulares, con
profesionales y alumnos que elaboran discursos y practicas Unicos. Y

todo ello en continuo proceso de transformacion.

La descripcion que se presenta habla de los profesionales y del
alumnado a partir de sujetos singulares que los representan. Tal y

como se describe en el -capitulo cuatro, Consideraciones
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Metodolodgicas, la seleccion de los profesionales y del alumnado vino

impuesta, explicita o implicitamente. Son los que estaban.

El Marco Teorico explica mi mirada hacia sus discursos y sus
practicas. Si bien la etnografia incorpora a todos los profesionales y el
alumnado observado, he seleccionado, para este capitulo, a algunos
docentes y a algunas alumnas a fin de documentar y contrastar los
objetivos planteados en el capitulo cuatro, consideraciones
metodologicas, en relacion con las mujeres gitanas y al

profesorado.

Se han seleccionado 7 alumnas gitanas, una para cada uno de los
cursos observados por sus estrategias diferenciales frente a los
procesos de enseflanza y aprendizaje escolares. El criterio para la
seleccién de las alumnas fue la asuncién de los objetivos escolares
adscritos al curso y ciclo cursado en comparacion con sus iguales del

grupo clase observado.
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5.2 Contexto etnografico

El barrio seleccionado, B1, forma parte de un municipio de la comarca
del barcelonés, situado entre Barcelona, Badalona y Santa Coloma de
Gramanet. La Poblacién toma su nombre del rio que lo atraviesa de

Norte a Sur.

El Municipio estd conformado por seis barrios, dos al margen
izquierdo y cuatro al margen derecho del rio. Entre los dos ultimos
existe una gran division fisica y social. Los barrios del margen
derecho se identifican mas con los barrios fronterizos del municipio

limitrofe que con el municipio al que pertenecen.

La Unica comunicacion de entrada y salida del barrio, hasta hace
pocos afos, era una calle que comunicaba con Barcelona. En estos
ultimos afios se ha abierto la comunicaciéon con el municipio y con

otros barrios de Barcelona.

El barrio, B1, se cred por convenio entre el Ministerio de la Vivienda y
el Ayuntamiento de Barcelona en 1969. Su ocupaciéon se inicié en el
afo 1970, pero fue entre los afios 1973 y 1974 cuando tuvo lugar la
ocupacién masiva de blogues con una poblacién muy heterogénea: la
mayoria de la emigracién procedente del Estado Espafiol, un 70 %
era de origen andaluz, seguida de murcianos, extremenos vy
aragoneses, pero también poblacion chabolista de otros barrios de
Barcelona, 397 familias de Montjuic, 352 de la Perona, 469 del
Campo de La Bota, 310 de Casa Antunez, 107 de Hospital de Sant
Pau y 52 familias de Riera Blanca, principalmente. En total habia en
el Barrio familias de 262 municipios espafioles diferentes. Se estima

gue un 20% de la poblacion total era de etnia gitana. En cinco afios,
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la poblacion pas6 de 5.017 habitantes a 15.000 habitantes. Durante
estos afos se cred la Asociacidon de Vecinos y se construyeron los

primeros equipamientos y servicios del territorio (Consorcio, 2002.).

Durante la década de los afios 80, época en la que se estabilizd el
numero de habitantes en el territorio, el consumo y el trafico de
heroina supusieron la desarticulacion de la estructura de alguna de
las comunidades gitanas asentadas en el barrio. Asi mismo, estos
afios vieron desmembrarse a la Asociacion de Vecinos. En esta
década se crean los primeros consorcios y planes especiales para
paliar los problemas del barrio. Sin embargo, la falta de implicacidon
presupuestaria por parte de las administraciones publicas limitd los

objetivos y las actuaciones de tales proyectos.

Durante la década de los 90 se consolidan en el territorio las redes
delictivas, ejerciendo un poder tanto simbdlico como fisico en la
poblacién del barrio. Estas redes se apropiaron de algunos de los
espacios publicos del territorio para la practica de sus actividades.
Ello supondria para muchas familias no solo su retirada de dichos

espacios, sino también su salida del barrio.

En 1998 se crea el primer plan de transformacién social, un proyecto
gue pretendia generar intervenciones y actuaciones en todos los
ambitos que configuraban la vida del barrio con el objetivo de
mejorar las condiciones de habitabilidad, vida comunitaria vy

convivencia entre el vecindario.

Asi mismo, se constituye, en el 2000, el primer Consorcio del que
formaran parte las diferentes administraciones publicas, Generalitat,

Ayuntamiento del municipio y Ayuntamiento de Barcelona. El
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Consorcio del Barrio, responde a la voluntad de alcanzar, de forma
progresiva y en un periodo de diez afos, una mejora del barrio en
diferentes ambitos: social, educativo, civico, de seguridad,

urbanizacién y vida asociativa, principalmente.

Por primera vez en la historia del barrio se abordan las dificultades
del mismo por parte de las administraciones e instituciones
implicadas de forma conjunta, que plantean una mejora de la calidad

a partir del espacio publico” (Milla, 2004).

5.2.1 Sociodemografia y condiciones de vida del barrio”®

B1 tiene una superficie de 0.175 Km2, y una poblacidon que oscilaba
entre los 12 y los 15 mil habitantes, en el afio 2002 (DC.Consorcio,
2002). El numero total de viviendas era de 2.681, oscilando la
superficie habitable entre los 60 y los 77 m2. La densidad del barrio
superaba ampliamente los 500 habitantes/hectarea, por encima de la
media del municipio (319 hab/hct.) o de Barcelona (221 hab/hct.).

La pirdmide poblacional de los habitantes registrados’! en el barrio
muestra que mas de la mitad de ellos tienen una edad inferior a los

45 afos. Un 31% de la poblacion registrada tiene una edad inferior a

7% Todos los datos aportados proceden de los recogidos por los diferentes servicios e
instituciones del territorio (CEIP, IES, EBASP y Consorcio) entre los afios 2000 y 2002. El
ayuntamiento del municipio no presenta datos comparativos por barrios. Ello supone que las
cifras apuntadas en el texto son estimaciones aproximadas.

71 Se calcula que entre 2000 y 3000 personas residentes en el barrio no estan
empadronadas, Consorcio, 2002.
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los 19 anos y aproximadamente un 24% es menor de 16 anos. La
composicion demografica difiere significativamente del resto del area

metropolitana de Barcelona donde es mas mayor.

Se calcula que el 5% de la poblacion del barrio era de origen
inmigrante procedente de los paises del Este de Europa, del Magreb y
del Africa subsahariana. Una cuarta parte de la poblacidn residente en
el barrio procede de Andalucia, y sdlo un 5% han nacido en el area
metropolitana de Barcelona. Segun estimaciones (DC. C1, 2000), el
nimero de personas en el barrio de etnia gitana se sitla en torno a

un 30% de la poblacion total.

La renta familiar per capita del municipio en el afio 2002 estaba por
debajo de la de los municipios del area Metropolitana. En B1 la renta
familiar bruta disponible per capita (DC. Consorcio, 2002) era de
3.626,77€, frente a los 6.172,50€ del municipio o la media de
9.406,44€ en el resto de Catalufa.

Con relacion al mercado de trabajo el barrio se caracterizaba por la
precariedad laboral y una elevada tasa de desocupacion (DC. IES,
2001). La poblacién potencialmente activa se situaba en torno al 74%
del total. Sélo un 42% trabajaba. La tasa de ocupaciéon era del 29,1%

frente al 37,2% del municipio y al 42,3% en el resto de Cataluia.

Un 37% de los empleados residentes en el barrio tenia contratos
eventuales frente al 28% del resto del municipio y el 22% en el resto
de Catalufa. La tasa de paro en el barrio era del 12%, frente al 8,5%

en el resto del municipio o del 6,3% para el resto de Catalufa.
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Respecto a los niveles de instruccion, aproximadamente un 18% de
los residentes en el barrio no sabian ni leer ni escribir, frente al 2%
del resto de Catalufa (DC. IES, 2001). Asi mismo, y para el afo
2000-2001 los porcentajes de fracaso escolar se situaban en torno al
40% entre el alumnado de secundaria y entre un 10 y 15% entre el
de primaria (DC. IES, 2001).

Las elevadas tasas de paro y los bajos niveles de renta han llevado a
este barrio a ser una de los mas desfavorecidos econdmicamente de

Catalufa. Segun datos del consorcio (2008) las cifras se mantienen.

5.2.2 Entidades y recursos educativos en el barrio

La primera escuela que abrié sus puertas en el Barrio lo hizo en el
ano 1974. El centro veria rapidamente saturadas sus aulas. Ello llevd
a la utilizacion de aulas provisionales con las que poder dar respuesta
a la gran demanda de escolarizacién. Finalmente, en septiembre de
1975, se inaugurd un nuevo centro educativo. Entre 1500 y 1800
alumnos fueron acogidos en sus aulas. Ante el volumen de alumnos y
de profesorado, unos cuarenta docentes por claustro, en el curso
1977-1978 ambas escuelas se escindieron en cuatro. La reparticion
de las y los docentes por afinidades pedagdgicas constituyé el inicio

de cuatro modelos de escuela diferenciados.

En el afo 1978, el equipo de atencién primaria del territorio junto con
el equipo directivo de los cuatro centros, elabora un primer informe

sobre las dificultades de la poblacién infantil en el barrio de la Mina.
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El absentismo escolar, inadaptaciones, conductas delictivas,
dificultades y abandono familiar, pobreza, maltratos fisicos, nifias y
ninos sin escolarizar y abandonos precoces de la escolarizacion
primaria, (DC. C6, octubre de 2000) segun datos del informe,
llevaron a la elaboracion e implantaciéon de diferentes servicios vy

recursos.

Para las niflas y los nifios que no habian sido escolarizados en
educacion infantil y para los en que la matriculacion en primaria
podria comportar dificultades en las aulas, se crearon las Aules
Obertes.

Asi mismo, y frente al volumen de nifas y nifilos que no participaban
de la escolarizacién se crearon los comedores escolares en convenio
con el Ayuntamiento de Barcelona, que asumid la creacion y el
mantenimiento de los mismos, y el ayuntamiento del municipio, que
asumié el coste econdmico del mantenimiento del servicio. Los
mismos informes revelan una disminucién del absentismo en la
poblacién en edad escolar del territorio con la aplicacién de estas

medidas.

En lo relativo a la educacién, el barrio disponia, en el curso 2000-
2001 de dos Escoles Bressol para nifios y nifias menores de 3 anos;
dos centros de Educacion Infantil y Primaria; un Instituto de
Ensefanza Secundaria; una Escuela de Adultos; dos asociaciones
gitanas; y dos entidades socioeducativas. Asi mismo, como
herramientas socioeducativas fuera del ambito formal, el barrio
disponia de un Casal Infantil, un Casal Juvenil, la Federacio

Coordinadora de Joventut , una Escola Popular y un Grupo cultural.
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En el ambito de los deportes, se disponia de un Club de Basquet, de

un club Deportivo y de un Club de Lucha Olimpica.

En el terreno de la participacion se contaba con dos Asociaciones de
Madres y padres y una Asociacién de Vecinos. En el ambito cultural
destacaban una asociacién de servicios juveniles que englobaba una

radio y un centro cultural.
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5.3 Practicas, relaciones y experiencias escolares en

la escuela primaria

Mi entrada al centro de primaria, por la puerta trasera’®, me llevd a
mi primera entrevista con el equipo directivo del centro con pocas
expectativas en las posibilidades de realizar este estudio. Fui recibida
en Secretaria, donde tuve que esperar una hora. Tuvimos nuestra
primera conversacion formal entre alumnos amonestados que

protestaban y docentes curiosos que preguntaban por mi presencia.

Tras una exposicion de mis antecedentes y de los objetivos del
estudio y frente a las preguntas escépticas de la directora en torno a
mi rol como investigadora en el centro, el equipo me emplazdé a un
segundo encuentro: era necesario consultar al claustro la pertinencia

de un estudio como el propuesto.

En aquella primera entrevista, y pese a que ya conocia el centro y sus
dindmicas’?, aquel dia al reconocerlo, como ya ocurriera cuando entré
por primera vez, me sorprendié “(...) el gris de su silencio, sus
inmensas vallas metalicas y sus numerosas puertas cerradas.” (DC.
Septiembre de 2000).

72 DC: Las dificultades para acceder al centro me llevaron a aceptar un trabajo como
educadora en el mismo, durante mas de seis meses, a fin de valorar la pertinencia de su
seleccidon para este estudio: enero de 2000.

73 DC: como educadora en el centro, tuve la oportunidad no solo de conocer al alumnado y a
los docentes, sino también cada uno de sus rincones y el contenido simbdlico que los
definia, septiembre 2000.
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Mi experiencia como docente en primaria en otros centros educativos

choco frente al silencio de nifias y nifios

“(...) impuestamente ordenados en filas bien rectas en pasillos
monocolores. La imagen de sus inmensas vallas protegiendo a
los docentes de algunas fugas infantiles, junto a la obligacion
de peticion al personal del centro para el acceso a los bafos de
la escuela colocé a mi imaginario bien lejos de las risas y los

juegos infantiles. (DC. Septiembre de 2000).

Acordamos, con la directora, una segunda reunién una semana mas
tarde. En esta segunda entrevista, en el despacho de la directora, y
tras mi sorpresa ante su aceptacidon para que entrara a investigar en
el centro acordd que podia permanecer en el centro el tiempo que
considerara oportuno, pero era decision del profesorado en qué
espacios podia realizar la observacion para el estudio. Asi mismo, el
acceso a espacios no formales como la sala de profesores, los pasillos

y el patio, permanecian a disposicidon de mis intereses.

Mi trabajo previo como educadora en el centro me facilitd el contacto
con el claustro’*. Aquel mismo dia y entre pasillos, tan sélo pude
negociar con tres de ellos mi entrada a sus aulas, previas
condiciones: para primer curso de ciclo inicial y para la primera de las
tutoras era requisito imprescindible que no interviniera en sus

dindmicas de aula. Para tercer curso, ciclo medio, y con la segunda

74 Como educadora responsable de un grupo clase del centro, tuve que compartir en no
pocas ocasiones informaciones no sélo con la tutora del mismo sino con otros docentes del
centro, incluido el equipo directivo.
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tutora, todo era valido, excepto que le diera trabajo. Y para sexto
curso, ciclo superior, y con el tercer tutor, las puertas estaban
abiertas para todo aquello que valorara necesario. Mi experiencia
profesional, ante lo que ahora interpreto como limitaciones, me
otorgd entonces la confianza de pensar, que una vez dentro, las
distancias con muchas y muchos de ellos se tornarian proximidades
permitiendo mi acceso al intercambio, la confidencialidad y las

historias singulares de todos ellos.

Mi primera estancia en la sala de profesores, fue en mi tercera visita
al centro como investigadora. Aquel dia empecé a percibir lo que
entendi que era la concepcién que sobre la educacién tenian aquellas
y aquellos docentes. Pude hablar con algunos de ellos sobre
educacion, el barrio, las dificultades de ensefar y el miedo al fracaso.
Aquel dia senti que empezaba este estudio, aquel dia pude sentir “(...)
como empezaba a formar parte de la vida de aquel centro.” (DC.
Octubre de 2000)

El trabajo realizado durante nueve meses en el centro, y en el barrio,
junto con las relaciones que estableci, me facilité el acceso al
significado de las relaciones cotidianas que se dirimian en los
diferentes espacios y contextos a través del analisis critico de las
vinculaciones y desvinculaciones entre las practicas y los discursos
del profesorado, contribuyendo asi al conocimiento de este contexto

socioeducativo.
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5.3.1 Objetivos, estrategias y metodologias educativas

con alumnado gitano

El centro de primaria, C1, presentaba en el curso 2000-2001 una
plantilla formada por 40 mujeres y hombres, de los cuales soélo
dispongo de informacion de una cuarta parte. Si bien la falta de
acceso a la informacion no permite ofrecer valores globales, las
observaciones y las entrevistas realizadas, permiten un acceso a la

informacidén relativa a 10 docentes.

El profesorado seleccionado para las entrevistas no respondia, para
este centro, a ningun criterio de seleccion dada la negativa de los
mismos a formar parte del estudio. En este sentido, las entrevistas se
realizaron a los tres tutores que manifestaron su interés, y a otros
con los cuales, en el transcurso del estudio, tuve la oportunidad de
hablar.

En todos los casos, el tiempo de permanencia en el centro y la
antigiiedad en la profesidon no revelaron diferencias significativas con
relacion a las concepciones sobre la escolarizacién de las alumnas vy
alumnos gitanos. Independientemente de la trayectoria profesional, la
escolarizacién del alumnado era vivida, por parte del profesorado,
como compleja. A la ya dificil tarea de alcanzar los objetivos
educativos establecidos, a estas nifias y nifios se les adscribian una
precariedad académica vinculada estrechamente a distintas

estrategias socioeducativas de origen familiar y comunitario,
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"(...) Mi asistencia a sexto curso servia al tutor para mostrarme
las dificultades que tenian sus alumnos. Insistia siempre en que

observara sus "déficits”,

"...aquests deficits son deguts, no a falta d’intel-ligéncia, sind,
entre altres moltes causes a una manca d’estimuls familiars,
socials | culturals que, sind paralitzen els mecanismes
d’adaptacio a tot allo que constituiria la circulacié social, si que

la fan més dificil”

Para ello ponia a prueba a sus alumnos a través de ejercicios de
comprension lectora o matematica. Habitualmente los invitaba,
siempre a ellos, a escribir sus resultados en la pizarra para
hacer publicos sus comentarios. Ningun alumno se ofrecia
voluntario al experimento, y eran muchos, los de primera fila
siempre, los que bajaban su mirada cuando C6 anunciaba sus

intenciones.

Mientras los alumnos salian a la pizarra C6 iba explicandome,
en voz alta, su situacion familiar. Una situacion siempre
precaria, siempre dolorosa y siempre humillante para el alumno

frente a su grupo de iguales y frente a mi.

Los alumnos de 69 curso eran miembros de dos familias
extensas enfrentadas en el barrio. Los que se sentaban en
primera fila pertenecian a la mas débil. Los comentarios del
tutor siempre servian de excusa a los otros para "mofarse” de

su situacion. Siempre entre chicos.

Asisti a clases durante tres meses. Y la dinamica, salvo matices,

era siempre la misma. (Diario de Campo. C6, mayo de 2001).
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Como consecuencia entendian necesario y justificado adaptar sus
niveles de exigencia académica a la realidad social, econdmica vy
cultural de sus alumnas y alumnos. Lo que se traducian, en aquellos
casos observados, en un escandaloso (DC. Febrero de 2001)
descenso en los niveles de exigencia académica a cambio de trabajar
ciertas normas y reglas de comportamiento que supuestamente estas
y estos alumnos no habian adquirido en su medio familiar y
comunitario. Normas y reglas de comportamiento que, por otra parte,
se valoraban necesarias para su futura integracion en la sociedad
"

mayoritaria, "(...) @ la que tarde o temprano deberian incorporarse.
(DC. C3, octubre de 2000).

En las valoraciones que hicieron los docentes de tercer y sexto curso
para la seleccidn de las alumnas’ se observan los criterios a partir de
los cuales construyen sus expectativas sobre la participacidon escolar,
y sobre la continuidad profesional de su alumnas y alumnos: la
realidad socioecondmica de la poblacidn residente en el barrio,
basada en imagenes pre construidas de la comunidad gitana,
entendida ésta como homogénea y no abierta al cambio; los
antecedentes escolares de hermanos y familiares en el centro,
cuando los conocian; y la situacidon socio profesional de los

progenitores.

75 Tal y como se describe en la introduccién se escogié a una alumna de cada una de los
cursos observados para profundizar en sus estrategias escolares. El profesorado valord las
estrategias de sus alumnas en relacién con los objetivos académicos conseguidos y en
comparacién con sus iguales del grupo clase.
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"(...) Cuando entré a tercer curso ya conocia a todos sus
alumnos. Los habia acompafiado como educadora durante los
meses anteriores. Conocia a A3, conocia a su familia y a sus
hermanos. Conocia sus preferencias en el juego y sus platos
preferidos. Sabia de sus suefos. Todos, ella, yo y sus
compafieros de clase sabiamos que le encantaba leer, que

escribia cuentos y que los mejores pendientes eran las suyos.

Cuando jugabamos a ser mamas ella siempre era la doctora de
nuestros bebes. Ella los reconocia y nos explicaba como no

malcriarlos. Nos conocimos jugando.

Era mediodia, los alumnos jugaban en el patio. En clase, y
observandolos a través de las ventanas, solicité a la tutora sus
valoraciones sobre sus alumnas. "solo en su caso la familia
trabaja... (Sehalandome a A3)... pero en la venta ambulante ...
el resto sobrevive como puede... a estas nifias no les interesa
lo que podamos ensenarles... pasaran de cuidar a sus hermanos
a cuidar a sus hijos... sus madres las traen muy a pesar suyo,
no pueden jugarse la PIRMI.. para prueba un botdn
(sehalandome a A3), su hermana si tenia posibilidades... y ahi
esta... pariendo y aguantando palos... y sus hermanos... quédate

una tarde y los veras haciendo carreras de coches.

Las nifias en el patio preparaban sus juegos... nos saludaban y

nos invitaban a bajar. C3 seguia hablando mientras yo las

7 N

saludaba “mal vas con tantas confianzas” "“a éstas solo les

/!

preocupa como poder engafnarte” “"no les dejes pasar la mas
minima, ponte dura o lo pagaras muy caro”. (Diario de Campo.

Extracto de la entrevista a C3, noviembre de 2000).
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Esta tendencia en la argumentacidn, extensible a otros profesionales,
me llevd a contrastar la informacidon a través de las entrevistas en
profundidad a las chicas, de las matriculas y de los expedientes del

alumnado.

Segln datos de las diferentes matriculas para los tres niveles
educativos observados, la informacion registrada es relativa al ano de
origen de la escolarizacidon del alumno, evaluacién de su progresion,
informes de servicios especialistas y externos, cuando era el caso, y
en referencia a la familia: nimero de hermanos, lengua de uso

domeéstico y direccidon de la vivienda familiar.

La informacidon relativa a la evaluacién de la progresion en la
formacién académica del alumnado y a las actividades
socioprofesionales de los progenitores, asi como del resto de
miembros de la unidad familiar, se obtuvo de los tutores, cuando
disponian de ella y de las entrevistas y los grupos de discusion

realizados con el alumnado, cuando la conocian.

Sélo se dispone de informacion sobre la formacion académica de los
progenitores en un 5% de los casos. De éstos un 90% tenia
formacién académica de primer nivel, primaria. Respecto al resto de
miembros de la unidad familiar, sélo en un caso se disponian de
estudios universitarios. La mayoria habian cursado la ensefianza
primaria obligatoria, la mitad estaban cursando o habian cursado la

secundaria obligatoria, estando el resto matriculado en la primaria.

En referencia a las actividades socio profesionales de los progenitores
en todos aquellos casos conocidos, algo mas de la mitad, mas del

70% se dedica a la venta ambulante, un 10% son profesionales
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auténomos, un 10% trabaja en servicios y en un 10% de los casos
uno de los progenitores es pensionista. Del resto de actividades toda

la informacién disponible es especulativa,

"La delinqiiéncia ha beneficiat economicament als directament
implicats, pero també a un nombre de veins que indirectament
col-laboren: uns guardant mercaderies, altres comprant |

venent, adhuc per encarrec...” (DC. C6, marzo de 2001).

En relacién con el nimero de hijos e hijas de las familias del
alumnado observado, en 11 casos no superan los dos miembros, en
15 casos son tres miembros, en 6 casos cinco y en 3 casos llegan a
los 7 miembros. Tal y como revelan los datos, en un 15% de las
familias uno de los progenitores esta ausente, en la mayoria de los

casos por fallecimiento.

Esta informacién era la base a partir de la cual el profesorado
construia sus expectativas con relacién a cada alumna y alumno,
como en el caso de D6 y de D1 y en relacién al grupo clase y a sus

familias, en los tres casos.

"(...) Hemos esperado hasta las 9.30h. Todos los alumnos
tienen fijada la entrada a las aulas entre las 9 y las 9.30h. Hoy
solo han asistido a clase los chicos. Ante mi sorpresa, el tutor
publicamente explica "(...) en qualsevol accié i comportament
huma ha d’haver un motiu. Evidentment també per anar a
l’'escola. Quin motiu poden tenir aquests nens per passar-se el
dia asseguts a una cadira, escoltar a un mestre, fer examens,

fer deures, demanar permis per anar al servei, etc.? Quin
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turment pel nen (i pel mestre) suportar una escola sense

suficient motivacio.

Dos de las familias de las tres alumnas ausentes viven de la
venta ambulante. Hoy hay mercadillo en otra localidad. Las
alumnas estan en casa a cargo de sus familiares”. (Diario de
Campo. C6, enero de 2001)

En el marco tedrico ya se ha hecho referencia a como pueden afectar
las expectativas del profesorado en el rendimiento escolar del
alumnado y, en las practicas del profesorado. Estas expectativas
sobre el éxito y el fracaso escolar, proyectadas sobre el futuro
profesional del alumno, se establecian, en los casos observados, a
través de la vinculacidon entre aptitudes académicas y pertenencia a

una familia y a una comunidad.

El resultado es que las practicas educativas del profesorado
observado estaban vinculadas tanto a los contextos particulares en
los que desarrollaban su actividad como a las imdagenes que
construian de sus alumnas y alumnos. Estas imagenes se
desarrollaban a partir de un ideal pedagdgico, propio a cada uno de
los tres docentes, que sustentaba sus expectativas en relacion con los
procesos de ensefianza y aprendizaje de sus alumnos, y en relacién

con el futuro académico y profesional de los mismos,
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"(...) Llevo dos meses asistiendo a clase. Bajamos cada dia a las
9h. a buscar a los alumnos. C3 ni pregunta ni mira a sus
alumnos, solo pide silencio. Subimos a clase en silencio.
Pasamos gran parte de la mafana coloreando dibujos. Fichas
sin explicacion. Subimos del patio en silencio. Dedicamos un

espacio a lengua: hacen dictados.

Dos de las alumnas no saben escribir. No entienden lo que se
dicta. Me interesa y me preocupa saber como les afecta no
saber escribir. Su respuesta lo dice todo “"no necesito leer... mi
papa si que sabe”. Pregunto a C3, “"no quieren trabajar y yo no
pienso ponerme a gritar... total para lo que les va a servir”. Las
matematicas también tienen su espacio: sumas y restas. Nunca
hay explicaciones, ni previas ni posteriores. Solo dos alumnos

resuelven, el resto anda distraido jugando.

Las tardes son aburridas para los alumnos. Volvemos a pintar.
Los chicos juegan con gran pasion y las chicas hablan de sus
cosas. C3 pide silencio sin mirar. Las increpa a ellas por su falta

de voluntad y los justifica a ellos por su hiperactividad.

La monotonia se rompe cuando vuelven los expulsados.
Siempre chicos, siempre los mismos. El silencio desaparece”.
(Diario de Campo. C3, noviembre de 2000).

Como ya he mencionado, los docentes elaboraban recursos

especificos, como las propuestas de educacion emocional, en el caso

de C6, para compensar estas supuestas carencias como medidas a

través de las cuales compensar las dificultades de sus alumnos.
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“(...) Aquest curs he decidit triar la tutoria del grup "baix”, que
puja de quart. Es el grup de retardats que han estat separats
de la resta de companys una mica més espavilats del seu
nivell...es tracta d’un grup amb molts i molts i molts problemes
(uns personals, d’altres familiars i d’altres creats per la propia
escola... ) (...) Davant la realitat pedagogica i humana amb la
que em trobo, que m’exigiria fer ACIs’® al 90% dels alumnes,
de la dificultat que suposa per mi i, constant el fracas
d’aprenentatges escolars que aquests nens arrosseguen (quatre
d’ells no coneixen les lletres i la resta sil.labeja espantosament
i, evidentment no entén gairebé res el que llegeixen), la seva
immaduresa afectiva, la baixa autoestima personal, les
relacions d‘agressivitat | violencia constant, i la manca
d’estimuls davant les propostes que els hi fem des de l’escola,
he decidit després de consultar-ho amb els meus companys de
cicle, que la programacido d‘aquests dos anys que seré el seu
tutor girara tota ella a l’'entorn de I’Accié Tutorial, i estara
fonamentada en un procés de reeducaciéo emocional.” (Diario de
Campo. Entrevista a C6, Programa de accion tutorial, febrero de
2001).

En el caso de C3, sin embargo, apoyada en la certeza de la
imposibilidad de cambiar a sus alumnos, desde Ila visidn
intrinsecamente deficitaria del grupo pero también desde la falta de

confianza en la institucion escolar y en su propia practica para incidir

76 Adaptaciones Curriculares Individuales
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en las trayectorias escolares y sociales del alumnado, simplemente
"(...) me resigno a hacer lo que se pueda (...)” (DC. C3, Noviembre
de 2000).

“(...) Aprovechando que C3 prepara materiales después de
clase, a mediodia, le pregunto por las dificultades en
lectoescriptura de sus alumnos. De los 13 alumnos que hay en
clase cuatro no saben ni leer ni escribir, cinco presentan
dificultades, y el resto resuelve de acuerdo a su edad. C3 habla
de normalidad, "équé esperabas encontrar?”. Cuando pregunto
por las estrategias para trabajar con sus alumnos estas
dificultades, C3 no lo duda "“(...) me resigno a hacer lo que se
pueda (...) Ni yo les puedo ofrecer lo que ellos necesitan, ni de
nada les sirve lo que yo les ofrezca (...) yo no cogeré la baja por

depresion... se donde estoy y lo que tengo que hacer.”

Me ensefa las fichas coloreadas de sus alumnos, “"Me conformo
con que se sienten, atiendan y estén en silencio... éque mas
puedo pedirles?” (Diario de Campo. Entrevista a C3, noviembre
de 2000).

La normalidad con la que se habla de las dificultades en lecto
escritura que presentan los alumnos observados de tercer y sexto
curso me lleva a revisar los expedientes académicos, su evolucidn

desde ciclo inicial.

Los datos que se desprenden de la evolucion de los resultados
académicos en dos de los ciclos observados revelan que para los

alumnos de 6° curso, ciclo superior, las valoraciones globales de ciclo
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inicial y ciclo medio son, en la mayoria de los casos, de Progresa
Adecuadamente, cuando las observaciones realizadas en el aula
revelan que en la mayoria de los casos no estan asumidos los
objetivos minimos de ciclo inicial. Del mismo modo, y para 39, las
evaluaciones positivas correspondientes a ciclo inicial no se
corresponden al nivel de aprendizajes manifestado en el aula a pesar

de que en el 95% de los casos estan escolarizados desde los 3 afos.

Las observaciones indican que mas del 90 % del alumnado no obtiene
los objetivos minimos por ciclo establecidos por la ley. Los datos
pueden sugerir que las expectativas del profesorado condicionan sus
practicas educativas, pudiendo este factor explicar parte del éxito y el

fracaso escolar de las alumnas y alumnos.

Puede afirmarse que, en términos generales, el nivel de exigencia de
los docentes, en el caso del alumnado, como por parte de la
comunidad educativa con relacién al profesorado es muy reducido si
se compara con los objetivos curriculares marcados por la legislacidn
educativa. Hubiera sido preferible conocer los objetivos del centro
pero no fue posible. La poca exigencia en la consecucion de los
objetivos marcados era observable en las practicas cotidianas del

aula.

"(...) Hoy ha tocado clase de educacion fisica. Hemos estado en
el patio. Hacia frio y muchos iban sin ropa de abrigo. "no te
preocupes (me dice EF), ahora se calientan todos haciendo un
partido de futbol”, Salvo tres de las nifias, el resto de alumnos

no llevaba ni ropa ni calzado para la sesion.
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Ellos se han pasado los tres cuartos de hora jugando a futbol,
nosotras hemos estado jugando a tiendas. A pesar de mi
insistencia de poder acompanarlas en alguna dinamica, EF ha
sido contundente: “juega con ellas a tiendas, no te rompas la
cabeza... asi son felices”.. y eso hemos hecho... hemos estado
en el mercadillo de las chicas... han comprado bolleria y ropa
interior... me han cantado alguna cancion y me han ensefado

como bailan las gitanas.

Acabada la sesidn he tenido la oportunidad de preguntarle a EF
por los objetivos planteados para el grupo. Ha sonreido...
“"¢objetivos? Aprovechamos la hora para oxigenarnos... depende
del dia y de como vienen... son habituales los partidos de
futbol.” (Diario de Campo. EF, octubre de 2000)

Llevo todo el curso acompanando a los alumnos de tercero y de
sexto a las sesiones de educacion fisica. Los cambios han sido
de espacio: no hemos movido entre el patio y el gimnasio. La
dindmica ha sido siempre la misma. El con los chicos, yo con las
chicas. Entre las mas grandes eran habituales las ausencias los
dias de educacidn fisica. Cuando venian, sacaban sus pipas, nos
sentabamos y hablabamos: al principio me preguntaban a mi,
cuando me conocieron hablaron ellas: de chicos, de familia, de
maestros, y de futuros. Tienen 12 ahos. En su casa ya son
mujeres. Para C6 y EF son invisibles”. (Diario de Campo. Mayo
de 2001).
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Si en términos globales se manifiesta la inexistencia de una politica
educativa unificada en relacién con las practicas y las estrategias de
la comunidad docente del centro, las observaciones y entrevistas
realizadas, apuntan nuevamente a un consenso en torno a la
importancia de la transmisién de las normas y valores de

comportamiento para toda la poblacidon escolarizada.

"(...) Llevo un ano en la escuela y sigo sin ver las huellas de la
infancia: todos los bahos siguen cerrados con llave, desde ciclo
infantil a ciclo superior. Los alumnos cuando juegan en el patio
no pueden acercarse a los muros sin ser penalizados con una
expulsion (muchas madres o hermanas se acercan a traer el
almuerzo a la hora del patio, o simplemente a observar). Todo
aquel que habla o juega en la fila mientras sube o baja de clase
es penalizado por inspeccion. Todo alboroto en clase es
penalizado con expulsion. éEstoy en una escuela de primaria?
¢Los que necesitan ir al bafio y jugar en el patio son nifias y

ninos?.

Hoy me he encontrado a A0 escondido en los pasillos a hora de
clase. Le he preguntado. AO tiene 9 ahos, la semana pasada
perdid a su padre por sobredosis. Vive con unos familiares. Sus
zapatos estan rotos y sus manos siempre frias. Siempre

desconfia de los abrazos. Nunca llora.

Abrazado a mi, me pide que no diga nada... llora desconsolado...
se ha hecho caca y esta avergonzado... Le he abrazado y le he
preguntado si queria que entraramos juntos al bafo a lavarnos.
Juntos también hemos vuelto a clase. Nadie ha preguntado. Me

mira y sonrie”, (Diario de Campo. Enero de 2001).

223



El profesorado ocupaba gran parte de su actividad en el
mantenimiento del orden y la disciplina entre sus alumnos. Dentro del
aula, y una vez controlados, se suministraban actividades, no

siempre acompafadas de una explicacion.

Gran parte de las actividades se focalizaban en el coloreo de dibujos
pre-fijados por los docentes, y en el desarrollo de actividades
mecanicas como copias y dictados, ejercicios de matematicas para

completar y ejercicios de comprension lectora.

Los alumnos observados eran compensados principalmente por su
buen comportamiento en clase. La ausencia del mismo suponia,
sobretodo en el caso de los chicos, la expulsidn de la escuela entre
tres dias y una semana. Aprehendian e interiorizaban asi las normas
y los valores de comportamiento aceptados por la institucion escolar,

haciéndolos extensible a todos los profesionales no gitanos.

"(...) Tanto las chicas como los chicos sabian muy bien qué
hacer para ser expulsados unos dias de la escuela, y a quien
debian provocar. La hora del comedor era el centro de
operaciones para aquellos que no se atrevian con su tutor. La
negativa durante un par de dias a comer bien sentada en la
mesa o a comérselo todo, era suficiente para ellas. Una disputa

jugando o subirse al muro del patio, era la estrategia de ellos.

Las chicas copiaban "no volveré a” antes de ser expulsadas,
cuando se negaban a hacerlo, porque no querian, eran
expulsadas. En aquellos casos que no copiaban porque no

sabian, los educadores no solo humillaban a la alumna sino que
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también la increpaban desde el convencimiento de que estaba

manipulandolos. La expulsion estaba garantizada.

Los chicos iban directamente a direccion y de ahi a su casa.
Siempre eran los mismos. Sus actos también”. (Diario de
Campo. Abril de 2001)

Tanto el rechazo como el paternalismo se transformaban en un claro
descenso de las exigencias: frases como acabara vendiendo en el
mercadillo como su madre o acabaran casandola explican y justifican
porqué nifas de 9 y 10 afos, escolarizadas desde los 3 anos, no

sabian leer y escribir.

El bajo nivel de exigencia del profesorado también se hizo patente en
las entrevistas realizadas. En todos los casos las socializaciones
primarias del alumnado no eran entendidas como elementos
necesarios a partir de los cuales desarrollar los procesos de
ensefanza y aprendizaje escolares. Las familias eran asumidas como
carentes y deficitarias. Todo ello servia, en términos generales, para
justificar el bajo nivel académico exigido a las alumnas y alumnos, asi
como para argumentar la exigencia en el desarrollo de disciplina
entre éstos. Los docentes entrevistados no solo no aceptan la
diversificacidn en las formas de ensefar y aprender, sino que reducen

educacion a educacion escolar.

"(...) Hoy después de clase hemos hablado de las familias del
alumnado de sexto curso. C6 queria que entendiera porque nos

hemos pasado las dos horas de la tarde “en silencio y bien
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sentados”: era la repuesta a la discusion entre dos alumnos al

mediodia.

Hemos dado un paseo por el barrio. "“(...)al barri es dona una
barreja de pobres submisos, la gran majoria, de troglodites
primitius, un sector important, pero minoritari, i de delingiients

durs, un altre sector minoritari (...)” .

Hoy el hijo de los “delingients durs” se ha acordado de los
muertos del hijo de los “pobres submisos”. Para entender lo que
supone el conflicto segun C6, hemos reflexionado en silencio.
Cada uno, en su silla y bien sentado, ha pensado en lo ocurrido,
o eso cree C6, porque nada se ha dicho. Ambos estan
expulsados. “aquests alumnes no tenen cap habit”, “"s’ha de
comencar pel principi i insistir”. (Diario de Campo. C6, febrero
de 2001).

El nivel de exigencia académico parece estar relacionado con la clase
social y la adscripcién étnica del alumnado. Asi se explica lo que el
profesorado considera que es necesario aprender para satisfacer las

expectativas académicas y profesionales de sus alumnas y alumnos.

El bajo nivel académico junto a los sucesivos fracasos que habian
experimentando a lo largo de los diferentes cursos por los que habian
transitando, parecia influir, en el caso de tercer curso, en el
absentismo de alguno de ellos, principalmente entre los chicos, y en
sexto curso se convertian en posibles abandonos de los transitos a la

secundaria obligatoria.
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"(...) O3 ha vuelto hoy de su expulsion de una semana. Sus

companeros lo felicitan, todos los silencios se han roto.

03, de 9 anos, habia sido expulsado por realizar acrobacias
mientras estaba en la fila. No era la primera vez. No quiere leer
y se niega a escribir los dictados. No sabe. A menudo es
castigado por lo que se interpreta como un desafio a la

autoridad femenina.

Entre sus compaferos chicos de 9 anos es un lider y el mas
guapo entre sus iguales femeninas. Cuando esta con sus
amigos se rie de aquel compafero que resuelve bien sus tareas
escolares. Cuando su profesora le pide publicamente en clase
qgue resuelva sus tareas no quiere quedar mal delante de sus
companeros... se averglienza de no saber leer y escribir. Y si
mis amigos lo descubren”. Prefiere enfrentarse a su profesora
que aceptar que es fragil y necesita aprender”. (Diario de
Campo. Marzo de 2001).

Las consecuencias de las practicas educativas observadas no eran

homogéneas ni para todos los cursos, ni para todo el alumnado. En

este sentido, los requerimientos que algunas alumnas formulaban

sobre el trabajo escolar, modificaron algunas de las acciones vy

planteamientos educativos del profesorado. Asi por ejemplo, las

reiteradas demandas, principalmente de las alumnas de 3° y 19, de

un mayor numero de ejercicios complejos para ejecutar tanto en el

aula como en casa, revelaban procesos individuales de reconstruccion
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y manifestaban la capacidad de estas niflas para introducir cambios

en los procesos de ensefanza y aprendizaje de que participaban.

" (...) A3 siempre acababa sus dibujos la primera. No tenia
faltas en los dictados y resolvia con éxito sus problemas de
matematicas. A menudo acababa sus tareas la primera. A
menudo pedia mas. A diferencia del resto de compafieros,
algunos no tenian suficiente con el tiempo establecido y otras
preferian invertir el tiempo sobrante en otras cosas, ella
siempre pedia mas. Al principio C3 se incomodaba y resolvia
improvisando. Dos meses después, C3 cuando prepara sus

materiales, siempre incluye unos extras para A3.

A3 falta regularmente un dia a la semana. Su madre trabaja
fuera del barrio. "me ocupo de la casa...ya sabes”. Nunca olvida
el dia anterior recordarle a C3 que no vendra, ni pedirle sus
tareas para compensar. C3, como ya hiciera antes, siempre
tiene sus fichas preparadas”. (Diario de Campo. Noviembre de
2000).

Todo ello me permitid también documentar como algunos docentes
articulaban las categorias de género y étnia en sus practicas

cotidianas, y constatar sus desiguales consecuencias,

"(...) Llevo mas de un mes asistiendo a clases en sexto curso.
Solo hay tres alumnas. La asistencia de todas ellas es bastante
regular. Nunca participan de las demostraciones de C6 sobre el

nivel de sus alumnos. Nunca aparecen en las reflexiones de C6.
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Hoy le he preguntado a C6 por ellas. "tienen buen fondo, pero a
nivel académico son nulas (...) es la mas inocente (en referencia
a una de ellas) las otras dos si tienen claro lo que no quieren:

casarse y que las peguen.

"Las otras dos” son gitanas. Siempre se sientan juntas. Siempre
al fondo de la clase. Siempre observan y susurran. A menudo
resuelven correctamente. La "inocente” siempre se sienta sola.
No es gitana para sus compaferas, su padre se casd con una
paya. También resuelve con facilidad. (Diario de Campo. C6,
febrero de 2001).

En términos generales, todos los docentes manifestaban igualdad de
trato respecto a ambos géneros. La invisibilidad del género a través
del discurso y a través de las practicas manifestaba, como se
observa, discriminaciones negativas en relacién con las nifias que

incidian en su imaginario y en su participacion escolar.

"(...) Mientras EF jugaba con los chicos a futbol, nosotras hemos
estado hablando. Estabamos todas. Las tres estaban
sorprendidas de que no tuviera hijos a mi edad. Les expliqué
que la formacion habia alargado los tiempos. “qué suerte
tienes, haces lo que te gusta”, A6. “"para vosotras (las payas)
las cosas son mas faciles”. No quiso hablar mas delante de sus
compaferas. Se le escapé el comentario”. (Diario de Campo.
EF, febrero de 2001).
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En referencia al futuro académico y profesional de las alumnas, si
bien las entrevistas al profesorado revelaban el objetivo de ofrecer
las mismas oportunidades a las chicas y a los chicos, sus practicas
apuntaban a las menores oportunidades de las nifias dados los roles
de la mujer gitana en su comunidad, presentando consecuentemente
menores oportunidades que sus homodlogos varones y que sus
homologas no gitanas, tanto en su continuidad educativa como en su
futura insercion al mundo laboral, “(...) de poco le servira ser tan
trabajadora... su madre trabaja en el mercado... y al ritmo que va...
ella acabara haciendo lo mismo... sus hermanos lo hubieran tenido
mas facil... pero ellos no quisieron continuar con sus estudios.” (DC.
C3, en relacién con A3, Octubre de 2000)

En esta linea, y en relacion con el comportamiento de las nifias
gitanas, el profesorado expresa a través de sus practicas, diferencias
en sus expectativas de comportamiento con respecto a nifias y nifos
gitanos. Siempre se espera de ellas un comportamiento mas sumiso
en el aula y una mayor responsabilidad hacia sus tareas escolares.
Las amonestaciones ante la ausencia de estos comportamientos
corresponden mayoritariamente a las chicas. Cuando estas
amonestaciones se centran en los chicos las justificaciones de los

propios docentes generan ambivalencias.

"(...) Hoy todos estan muy nerviosos. Esta tarde es el festival y
los alumnos mostraran ante sus familias sus mejores
habilidades. Han preparado una “"nadala” y un baile. Estamos en
clase, C3 pide silencio continuamente. Las chicas insisten en
ensayar. C3 saca sus fichas para colorear, hoy el dibujo sera

sobre la navidad, hoy no hay propuesta cada cual debe crear.
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Pero nadie dibuja. C3 increpa continuamente a las chicas. Se
han quedado sin recreo. Oimos los gritos de sus compafieros
jugando a través de las ventanas. Todos copian menos A0, que
sentado en primera fila no para de moverse. "“(..) es
hiperactivo... es imposible mantenerlo quieto ni en clase ni en
la fila... siempre ha sido asi... cuando estas de buenas, convives
con ello... pero hay otros dias... acabas por expulsarlo unos dias

para ver si se relaja”.

Después del patio bajamos a ensayar. El silencio se escapa. Van
a demostrarnos, a los payos, lo bien que bailan los gitanos”.

(Diario de campo. Diciembre de 2000).

En referencia a la diversidad de familias presentes en la escuela, se
revelaba alguna preocupacién. En este sentido, la diversidad del
centro se problematizaba en términos de déficit y la superacién del
déficit se asociaba a la pérdida de la diversidad que da origen a su
existencia: el acceso a la educacion para todas y todos pasa por un
proceso de homogeneizacién que sustituye a la diversidad
problematica. Como resultado se desarrollaban practicas educativas

homogéneas y homogeneizantes,

“(...) els pobre submisos van desapareixent poc a poc i van
apareixent un altre tipus de pobre insubmis i exigent, no contra
el sistema, siné contra els serveis socials i assistencials (...) els
troglodites primitius van suavitzant les formes, no tant els seus
valors de primitivisme. I els delinqglients durs s’organitzen cada

cop més essent els amos del barri (...) tot plegat ha contribuit a
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la fracturacio social, a la destruccié de models positius de teixit
social, a la perpetuaciéo de la cultura de la marginacié i a un
gran escepticisme, per part de molts veins més normalitzats,
respecte a la voluntat de trobar una solucié global que permeti
sortir d’aquesta situacio” . (Diario de campo. C6. Febrero de
2001).

Asi por ejemplo, la distribucion de alumnas y alumnos en el aula
respondia a la interpretacidn que el profesorado realizaba respecto a
sus competencias académicas, curiosa e interesantemente vinculadas

con su adscripcidn a la tipologia de grupos descrita.

En este sentido, las interacciones con el alumnado manifestaban una
vez mas las expectativas del profesorado. En el caso de tercer curso
las interacciones se centraban principalmente en imperativos
verbales. La ausencia de contacto fisico y visual entre la docente y
sus alumnos era manifiesta en todas sus interacciones. En todos los
casos la utilizacién constante de imperativos verbales marcaba las

interacciones en el cotidiano.

"(...) Hoy es el primer dia. Todos volvemos de las vacaciones de
navidad. Hemos bajado a buscar a los alumnos. Todas se
acercan para explicarnos. C3 pide silencio. Ellas buscan un
abrazo y un beso. C3 se gira y habla con otra maestra. Nos
abrazamos, nos besamos y nos explicamos. C3 me increpa por
las confianzas. Subimos a clase. Los silencios son costosos. Nos
hemos pasado la primera parte de la mafiana coloreando,

ningun comentario sobre las fiestas.
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Hemos bajado al patio, C3 esta en la sala de profesores. Nadie
ha jugado. Todos, sentados en el suelo, nos hemos contado
nuestras vacaciones. Todos hemos cantado y nos hemos

emocionado...

C3 ha bajado a buscarnos. Hoy no habla conmigo, solo me
mira. En silencio hemos subido, y como cada dia hemos copiado
y hemos sumado. Sin explicaciones”. (Diario de campo. Enero
de 2001).

5.3.2 Itinerarios y experiencias escolares de las nihas

gitanas

Tal y como se describe en la introduccion de este capitulo se
seleccionaron tres alumnas de primaria por sus estrategias
diferenciales de participacion escolar. La finalidad era profundizar en

los objetivos planteados por el estudio.

Las experiencias escolares de estas nifilas revelan, tal y como he
apuntado, su capacidad para introducir cambios en los procesos de
ensefanza y aprendizaje en los cuales participan. Ello me permite
documentar, desde la observacion de la realidad, la heterogeneidad
interna existente entre las alumnas e informar sobre sus estrategias

con relacion a la representacion que tienen de la escolaridad.

Los docentes C3 y C6 no intervinieron en la seleccién, valoraban que

ninguna de las alumnas de su grupo-clase presentaba perspectivas de
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continuidad académica y profesional’’. Las observaciones en el aula,
y los grupos de discusion permitieron la seleccidon de tres alumnas,
una para cada uno de los cursos (A1, A2 y A3), en respuesta al grado
de consecucion de los objetivos y en comparacion con sus

compaferas y compaferos de clase.

Las observaciones junto a las entrevistas realizadas a estas alumnas
informan de desconcierto frente a los diferentes modelos educativos
gue se les imponen: por parte de la escuela a través de sus docentes,
y por parte de la comunidad, a través de sus iguales y de la familia.
“(...) Las aspiraciones escolares, profesionales y de estilos de vida
mayoritarios se unen y se contraponen a visiones socioculturales

tradicionales en las nifias gitanas (Bretones, 2001).

A2, 9 anos. Nacida en Cataluna, gitana, es la menor de cuatro
hermanos. En el momento del estudio cursa tercero de primaria.
Reconocida académicamente por sus iguales, en los diferentes juegos
de destrezas académicas que desarrollan a lo largo de trimestre escolar,
todos sus compaferos, sin excepcion, quieren que sea ella la
responsable, aduciendo siempre que “ella si que sabe hacerlo todo
bien”. (DC. Octubre de 2000).

“(...)....pues a mi me gustaria ser médica... para curar a la gente
y tener mucho dinero... me gustaria tener una familia y un marido
que me quiera, que no beba ni me pegue...me gustaria vivir en

otro barrio y que mis hijos fuesen a una escuela donde los

77 El criterio para la seleccién de las alumnas era la asuncién de los objetivos escolares
adscritos al curso y ciclo cursado en comparacién con sus iguales del grupo clase observado.
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respeten, y ellos hagan lo que quieran... yo los llevaria con mi

coche...” (DC. Extractos de la entrevista a A3, diciembre de 2000)

A1, 6 afios. Nacida en Cataluia, gitana, es la mayor de tres hermanos.
En el momento del estudio cursa primero de primaria. Este es su primer
ano de escolarizacidon formal y en opinién de la docente, sus estrategias

presagian un interesante futuro escolar”. (DC. D1, enero de 2001)

“(...) yo quiero trabajar con la mama (en el mercado) y como la
D1... para ganar dinero y ensefar a los nifos...” (DC. Extractos
de la entrevista a Al, febrero de 2001)

A3, 12 afos. Nacida en Catalufia, gitana, es la menor de siete
hermanos. En el momento del estudio cursa sexto de primaria.
Escolarizada desde los 3 anos en el mismo centro, asiste a clase con
regularidad. (DC. febrero de 2001)

“...yo suefo con... tener dinero y montar mi peluqueria fuera del
barrio... pero la realidad... dice otras cosas... quien sabe...los
gitanos se casan pronto..yo no se.. me gustaria ser
independiente... pero, no se... me gustaria casarme con un artista
y vivir lejos de aqui... que gane mucho dinero y que conduzca un
gran coche...” (DC. Extractos de la entrevista a A3, marzo de
2001)
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Estas tres nifias parecen moverse entre dos mundos no siempre faciles

de incorporar: el escolar y el familiar.

En el universo familiar, y comunitario, se perfilan dos modelos
educativos diferentes: en el caso de A6, se ponen de manifiesto
presiones de orden material que presagian el abandono de la
escolarizacién formal. Y, en el caso de A3, sin embargo, y tal y como
manifiesta ella misma, se observa una actitud de doble compromiso:
frente a la escolarizacidon y frente a sus responsabilidades familiares. En
comparacion con las ocupaciones de sus progenitores, los discursos de
las tres nifas manifiestan cambios relativos a la situacién profesional

futura.

La cohesién familiar y el modelo de educacidon adoptado por la familia
son variables que parecen influir diferencialmente en las aspiraciones de
las nifias observadas. En el caso de A6, la presion de la familia, y de la
comunidad a través del grupo de iguales, se traduce en actitudes y
practicas de control que parecen incidir en las dificultades propias de su

trayectoria de género, invirtiendo sus expectativas.

A6 tenia serias dificultades para aceptar su interés por el aprendizaje
escolar. Vivia en un estado de esquizofrenia permanente. Creia que no
podia ser buena estudiante y buena gitana al mismo tiempo. No
disponia de recursos, ni internos ni externos que le permitieran
reconciliar ambas realidades. Puestos a escoger, “la familia primero”
(DC. Entrevista a A6, marzo de 2001). Entendia, porque asi se lo habian
hecho creer, que optar por su gitaneidad, por su familia, cerraba las
puertas a la escolarizacidon, al mundo payo. Su familia no quiere que
vaya a ese instituto (en referencia al IES), alli fuman, no van a clase, y

las mocitas se pierden (DC. Entrevista a A6, marzo de 2001).
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En el caso de A3, sin embargo, la flexibilidad que otorga su familia al no
oponerse a su aprendizaje escolar, genera estrategias diferenciales que
permiten la permanencia en ambas comunidades, la familiar y la
escolar. A3 no falta nunca a clases excepto los dias de mercadillo. Viene
a pesar de sus resfriados. Su madre siempre la deja escoger. Y ella

siempre decide venir a la escuela.

Si bien todas ellas manifiestan una contradiccion entre la acomodacién
y no-asimilacién que persiguen sus familias, las consecuencias son
diferenciales’®. En el caso de A6 implica apostar por la familia, aceptar
una seguridad que no siempre entiende, pero que le permite un coste

psicoldgico menor, dada la aprobacidon del grupo familiar.

En el caso de A3 ha supuesto un esfuerzo de autogestién. A3 ha
encontrado la manera de ser una buena gitana sin renunciar a ser una

buena estudiante.

A3 es responsable de su familia cuando es necesario, falta a la escuela
por ello. Pero ha encontrado una férmula para compensarlo. Solicita
siempre a su tutora trabajo extra. A3 siempre asiste a clase. Siempre
resuelve sin problemas. Sus iguales la respetan, es la mas gitana de
todas sdlo hay que ver como se arregla... sus pendientes siempre son
los mas envidiados... y que decir de sus vestidos... (DC. Noviembre de
2000).

En el universo escolar, se expresan también estrategias diferenciales de

las alumnas ante las expectativas docentes. En este sentido, si bien los

78 Los estudios de Gibson (1988, 1998) revelan la posicion de las nifias y las jovenes que tienen
que conjugar valores tradicionales de una cultura de origen, que muchas veces ni tan solo conocen
directamente, con unos valores que son los de sus iguales para poder construir su identidad ante
la sociedad receptora.
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discursos de las nifias observadas manifiestan la pertinencia de la
escolarizacién, ya sea en su vertiente funcional -como en el caso de A6-
0 por su papel en la mejora de las relaciones sociales —como sucede con

A3-, sus practicas parecen chocar frente a los universos familiares.

"(...) mafana es 24 de abril... dia de la rosa... a ver si vienes a
comprarnos flores... estaré todo el dia..” A3 interpela
entusiasmada ante las responsabilidades laborales por llegar al

dia siguiente. (DC. Extractos de la entrevista a A3, abril de 2001.)

"...hoy es dia de mercado... mi madre se va muy temprano y yo
me he tenido que hacer cargo de la casa... ya sabes” , A2. su
rostro mostraba decepcién y al mismo tiempo ilusidn porque
podria asistir a clases de informatica por la tarde.” (DC. Extracto

de la entrevista a A2, noviembre de 2000).

La no-incorporacion, en las estrategias de ensefianza y aprendizaje
de los universos familiares que viven sus alumnas, lleva a estas
chicas a actuar en funcién de sus propias estrategias. En el caso de
A6, la determinacidon que manifiesta frente a sus responsabilidades
futuras como mujer sugiere continuidades culturales relativas al papel
de subordinacién de la mujer dentro del ambito familiar y
comunitario, que apuntarian hacia la ausencia de continuidad escolar.
“(...) al final tampoco es tan importante (la continuidad educativa vy el
futuro profesional) ...cuando tenga un marido, y mis hijos... con tanto
trabajo es dificil pensar en un trabajo fuera del barrio...” (DC.
Entrevista a A3, abril de 2001)
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En el caso de A2, sin embargo, se manifiestan soluciones entre las
responsabilidades familiares y las responsabilidades escolares. En
este sentido A2 pide explicitamente a su tutora, cada martes, su lista
de ejercicios para poder hacer en casa los miércoles por la mafiana
mientras tiene que hacerse cargo de las tareas familiares. "Cuando
no vengo a la escuela, hago todos los deberes en casa para que C3
me los corrija y me ponga mas... y los escondo para que nadie los
vea... no quiero que mis compafneros aprendan cosas y yo no (...)".
(DC, A2, noviembre de 2000)

Estas estrategias diferenciales entre alumnas y entre alumnas vy
alumnos, en ningun caso modifican ni los discursos ni las practicas del
profesorado. Como tampoco cuestionan los objetivos y las estrategias
educativas homogéneas empleados en su escolarizacién, como bien lo
ejemplifica la ausencia de espacios para la reflexién y el intercambio
entre profesionales; y la ausencia de evaluacion de la practica docente y

de la organizacion escolar del centro.

En este sentido, el no éxito de las estrategias educativas utilizadas por
los docentes ante los objetivos educativos marcados por la
administracion no es interpretado por la comunidad educativa como
indicador de su posible inadecuacién. Manifestandose asi una nocién no

igualitaria del éxito.

El desarrollo y puesta en practica de estas estrategias homogéneas vy
homogeneizantes con las que supuestamente se pretende contrarrestar
los efectos deficitarios atribuidos a todos el alumnado, niega e

invisibiliza las estrategias diferenciales de estas niflas a la hora de
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sortear las dificultades existentes en sus trayectorias educativas

escolares.

Esta negacion supone el desconocimiento por parte del profesorado de
aquellos factores que inciden en la participacion y continuidad escolar
de sus alumnas y sobre los cuales podria intervenir, acompanandolas

socioeducativamente.

Si bien estos factores son diversos, en el caso de las alumnas
observadas destacan dos: la auto confianza, apoyada en una fuerte
autoestima y la confianza generada en las posibilidades de la alumna

por parte de un familiar y/o de una docente,

“"(...) mi hermana siempre me revisa los deberes y siempre me
dice que los tengo bien hechos. Ella siempre llama a C3 cuando no
puedo venir a la escuela y me despierta por las mafanas cuando
mi madre no esta en casa.” (DC. Extractos de la entrevista A2,
noviembre de 2000).

“"(...) yo vengo a la escuela.. D1 siempre llama a casa para
preguntar qué me pasa (en referencia a cuando no viene a
clase)... siempre le dice a la mama todas las cosas que he
”

aprendido... dice que soy muy lista...pero eso ya lo sabia yo...
(DC. Extractos de la entrevista A1, marzo de 2001).

"...yo no sirvo para estudiar, me aburro... lo del instituto no esta

hecho para mi... C6 me lo pone facil (en referencia a sus buenos
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resultados)... y esta cruz (sefialando a su cuello) que me da
mucha suerte... " (DC. Extractos de la entrevista A3, abril de
2001).

Estos factores, decision y apoyo afectivo, despiertan en el caso de A2 y
Al, recursos y motivaciones singulares entre las opciones de replegarse
hacia el marco de referencia del propio grupo, opcion de A3, o renunciar
a la aprobacién del propio grupo de referencia. Los discursos y las
practicas del profesorado y de las familias levantan muros entre los
universos educativos y los familiares, que estas nifias no siempre saben

como administrar.

El grupo de iguales, en esta linea, como espacio de relacion y como
generador de expectativas y experiencias en las niflas gitanas, también
juega un papel decisivo en la configuracion de sus expectativas
personales. El grupo de iguales no solo comparte las clases sino
también los juegos fuera del horario escolar. Al grupo de iguales se

suman hermanos, primos y vecinos, dentro y fuera de la escuela.

La ausencia de referentes de éxito y continuidad educativa entre el
grupo de iguales, genera en los tres casos reacciones diferentes. En el
caso de A1, su agilidad fisica, su impulsividad y sus continuas
travesuras dentro y fuera del aula le otorgan un papel de lider en el
grupo que comparte junto a sus experiencias educativas positivas ante

sus iguales.

En el caso de A2, y principalmente frente a sus iguales femeninas, la
defensa continua de su gitaneidad, principalmente a través del lenguaje

y a través de sus complementos estéticos, lleva al grupo de chicas a
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defenderla frente a los ataques verbales que recibe de los chicos por

parecer una paya, en referencia a sus buenos resultados en clase.

"(...) Hoy A2 ha resuelto la primera sus ejercicios de matematicas.
Y como siempre, pide mas. A0 la increpa... “eres una paya... los
gitanos no somos asi”... rapidamente una compafera explica que
su padre tampoco es gitano y que como ella son las mas gitanas
del barrio. La abraza. Se unen al abrazo el resto de chicas. C3
pide orden. Hoy todas estan castigadas. Hoy copian todas juntas
no gritaré en clase. Por debajo de la mesa se dan la mano. (DC.
Diciembre de 2000).

A3, sin embargo, siempre infravalora sus resultados en clase frente a
sus iguales. En clase, nunca participa, aunque sepa las respuestas. En
la calle, siempre hace referencias a su buena suerte frente a sus amigas
cuando se habla de resultados escolares. Asi mismo, increpa contra sus
docentes y ante el bajo nivel de la escuela continuamente, como

explicacidén a sus aprendizajes escolares.

"(...) Hoy en clase de educacion fisica hemos estado hablando las
tres del IES. Queria saber que sabian de él y que expectativas
tenian de cara al curso siguiente. A3 hablaba de relaciones
sexuales en los banos y de porros en el patio. Explicaba que ella
no iria nunca alli, su familia no lo consentiria. También
argumentaba que poco podria hacer en otro instituto, “aqui no se
aprende nada... lo apruebo todo!!!” “"nos pasamos el dia pintando,

C6 se piensa que somos tontas”. Explican las dos adolescentes
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que en el IES poco les ensefaran los payos sobre lo que es ser

una mujer para los gitanos. (DC. Marzo de 2001).

Las caracteristicas personales de todas ellas muestran necesidades vy
potencialidades diferentes invisibles a los ojos de toda la comunidad

educativa.
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5.4 Practicas, relaciones y experiencias escolares en

el centro de secundaria

Mi experiencia en el centro de primaria y las informaciones recibidas
sobre el centro de secundaria me mantuvieron a la expectativa.
Necesitaba conocer, y volver a confiar. Mi primera visita al IES fue el

inicio de todo un proceso que hoy rememoro con amabilidad.

En mi primera visita al centro me esperaba el equipo directivo en su
conjunto. Reunidos en el despacho de direccién mantuvimos una
conversacion distendida sobre la idoneidad de los estudios como el
propuesto, sobre la situacién del centro y del alumnado, sobre las
perspectivas de futuro, y sobre alguna que otra cuestidon personal.
“(...) Sin previo aviso, y desde aquel momento, empecé a formar

parte de aquella comunidad.” (DC. Octubre de 2001)

En aquella primera reunidon se acord6 la idoneidad de presentar al
claustro mi propuesta. Yo misma seria la encargada de explicarlo,
pudiendo atender asi a todas las consultas y dudas que surgieran.
Aquel mismo dia la Cap d’estudis me ensefid todas las instalaciones y
espacios del centro. Me dio una copia de las llaves del mismo “(...)
para evitar esperas innecesarias en la puerta... haciéndome sentir
parte de todo aquello.” (DC. Octubre de 2001). Si bien el centro
presenta la misma estructura arquitecténica que C1,”(...) sus colores,
su transito de adolescentes y su aroma a hospitalidad borraron mis

sospechas iniciales.” (DC. Octubre de 2001).

Acordamos con el equipo directivo, una segunda reuniéon una semana
mas tarde que coincidia con la celebracidon del claustro. Aquel

segundo dia llegué a mediodia y pude observar a los primeros grupos
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de adolescentes a la salida del instituto. En mi espera, la propia
secretaria fue presentandome y explicAndome algunas de las historias

de aquellos estudiantes.

En el claustro, frente a 20 docentes, y previa presentacion del equipo
directivo, pude exponer los objetivos del estudio y atender algunas
preguntas:”(...) ¢Por qué alumnas gitanas, ¢Por qué en aquel
barrio?”.” (DC. octubre de 2001)

En aquel mismo lugar se acordaron con los cuatro tutores las
condiciones en las que se realizarian las observaciones: tenia acceso
a todas las aulas y a todos los espacios del centro. Se me presentaria
como profesora en practicas al alumnado. Y, el orden de las
observaciones responderia a los diferentes niveles, empezaria por
primero y acabaria por cuarto®®. El tiempo de permanencia en cada

uno de ello seria y variaria en funcion de mis intereses.

Mi primera estancia en la sala de profesores, fue en mi tercera visita
al centro como investigadora. Aquel dia fui invitada a una fiesta de
aniversario que me hizo entrever las diferentes culturas escolares de
aquel centro. Aquella manana pude hablar con algunas personas, leer
articulos recomendados por ellas, ver fotos de actividades escolares y

festivas, y comer con algunos de ellos.

Entré a primer curso cargada de expectativas. Primer curso era para

todas y todos aquellos con los que habia hablado /a esperanza gitana

79 Mujeres porque de ellas poco se habla y gitanas porque lo poco que se dice es
determinista. El barrio por su historia y sus caracteristicas poblacionales.

80 La realidad sin embargo hizo mis observaciones intermitentes a peticién del profesorado y
respuesta a diversas situaciones: presentaciones, visitas, ausencias, etc.
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(DC. Noviembre de 2001). Los conocia a todos porque venian de Cl1.
El grupo mostraba motivaciones y expectativas académicas. Fueron
los encargados de grabar el video a favor de la escolarizacion. Ellos
participaban en actividades de lucha. Ellas en los casales juveniles.
Todas y todos asistian a clase con regularidad. Y algunos recibian

apoyo de la Fundacion Pere Closa®!.

Fui presentada al alumnado, por parte de I1 como profesora en
practicas, igual que en el resto de los cursos observados. Durante
aquellos meses, y como ya ocurriera en primaria, el acuerdo sobre mi
permanencia a cambio de ayuda en las aulas fue implicito desde el
primer dia, de la misma manera que en el resto de cursos observados
y para la mayoria de docentes, a excepcién del Especialista de

Educacion Fisica.

"(...) Me entusiasmaba la idea de asistir con el grupo (de 1r
curso) a Educacion Fisica... mil preguntas se agolpaban aquella
mafana en mi cabeza... Llego la hora de bajar al gimnasio... la
primera sorpresa fue comprobar que las chicas no iban en
chandal y que tampoco llevaban una bolsa que indicara su
existencia... pensé que quizas el gimnasio disponia de casillas

para ello...ilusal!ll (...) llegamos a la sala... y con naturalidad las

81 La participacién de algunos alumnos en los programas educativos de la Fundacién Pere
Closa me llevd a participar en una de las reuniones entre los profesionales de la fundacién y
algunos maestros.

La fundacion Pere Closa fue creada en 1998 ante el reconocimiento de la importancia de
crear una entidad que apoyara a los nifios y jovenes gitanos en sus estudios para salir
adelante e incluso aumentar el porcentaje de poblacién gitana con estudios superiores. Entre
sus actividades principales destaca el seguimiento y apoyo escolar, la coordinacion con las
escuelas, la busqueda de recursos, el trabajo con las familias, el apoyo a los estudios
universitarios, actividades de esplai y actividades culturales.
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chicas empezaron a sentarse en los bancos que rodeaban la
pista y los chicos cogieron las pelotas y empezaron a jugar...
(...)éQué hago?.. el docente me indicd con rapidez que
acompafnara a las chicas durante la clase... quizas se trataba de
hacer grupos... quizas deberia liderar algun tipo de ejercicio
para el que él consideraba que yo era mas apropiada... (...) Y alli
estuve yo... toda una hora con las chicas... comiendo pipas y
hablando de chicos en la clase de educacidn fisica...”. (DC. EF,
noviembre de 2001).

Estos intercambios me ayudaron a establecer relaciones de
compaferismo con algunas y algunos docentes. Con otros, sin
embargo, que entendieron mi presencia como evaluadora, las
relaciones no pasaron de ser corteses, "(...) otra vez apuntando en tu
libretita (sala de profesores)...a ver que es lo que acabas diciendo de
nosotros... espero que cuando acabes lo ensefes a todo el mundo.”
(DC. Diciembre de 2001).

Sélo en algunos casos, y como ya sucediera en el centro de primaria,
las demandas explicitas de alguno de ellos, 2° curso, en torno a la
idoneidad de sus intervenciones educativas me colocé en pequefios
apuros. Afortunadamente, en aquellas ocasiones, jugaba a mi favor la
presencia en el aula de un segundo tutor a quien intentaba trasladar
la pregunta con intencion de que entre ambos la reflexionaran y la

contestaran.

Las expectativas de algunos miembros del equipo directivo y de la

comunidad educativa respecto a mi papel en la escuela, como ya
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ocurriera en C1, también pasaron por la de profesional del ambito de
la educacién, con suficiente criterio y autoridad externa como para

visibilizar las dificultades del medio escolar,

“(...) Hoy he tenido mi primera entrevista con el equipo
directivo. Como ya ocurriera con primaria les he solicitado
algunos documentos: El Proyecto Educativo de Centro, El
proyecto Curricular de Centro y el Reglamento de Régimen
Interno. Los documentos habian sido elaborados por el equipo
anterior. Deciden que no son pertinentes y que es mejor que no
los tenga. Si disponen de otros documentos: informes sobre el
alumnado y sus dificultades académicas y sobre los niveles
educativos en el barrio. Me los fotocopian, “"Todo tuyo”.. Me
explican que estan en pleno proceso de elaboracion de los
documentos, "“(...) aprovechando que estamos elaborando el
PEC (y que estamos en pleno proceso de gestacion) tus analisis
sobre las realidades observadas serian del todo pertinentes a la
hora de proponer y argumentar nuevos planteamientos
pedagdgicos que nos ayuden a todos a encarar con mayor
efectividad el trabajo emprendido”. No ha sido facil argumentar

mi negativa.” (DC. Noviembre de 2001).

Con respecto al alumnado, los roles adoptados, fueron dos: como
docente, y en el caso de las alumnas entrevistadas, el de confidente.
Mi implicacion relativa como docente permitia la suficiente distancia
frente a los protagonismos y las decisiones, permitiéndome un mayor

acercamiento y complicidad con las alumnas y alumnos.

248



Durante mi estancia en segundo curso, tuve la oportunidad de
observar la visita de la inspectora al aula, y al centro. Aquel dia
todos, direccién y tutores acordaron, frente a mi sugerencia de
marcharme y no entorpecer las dindamicas, la pertinencia de
quedarme. Nunca habia asistido a una experiencia de aquel tipo.
Aquel dia trabajabamos el Euro en clase. La inspectora, ante los ojos
atonitos de las y los adolescentes, planteaba cuestiones sobre el
tema a los alumnos y los felicitaba por sus intervenciones. Finalizada
su evaluacion, la inspectora sugirié hablar conmigo sobre el estudio

que estaba realizando.

Durante la conversacion hablamos de I3 y de su equipo directivo, del
barrio y me emplazé a visitar otros centros fuera del barrio donde sj

habia éxito escolar entre las y los alumnos gitanos."(...).

"(...) Estoy en la sala de profesores. Hay un gran revuelo. La
inspectora viene a hacer una entrevista. El nuevo equipo
directivo se juega muchas cosas. Hablo con la tutora de
segundo. Mira al director y me confirma que venga a clase. En
clase todos estamos un poco nerviosos. Me parecia estar
protagonizando una pelicula de Almodévar, si éste las hubiera

hecho hace 50 ahos en pleno franquismo.

La sefora, como la llamaban los alumnos, tenia dificultades
para adaptar su vocabulario al publico que la miraba. "Chico, un
euro cuantas pesetas son?... Molt bé... es muy importante que

lo sepais”... hizo algunas preguntas mas y se fue.

Mas tarde, y en la sala de profesores pudimos hablar. Le

expligué los objetivos del estudio, porqué hacia seguimiento en
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dos territorios, lo que habia visto, lo que hacia... tras una

n

exposicion bastante larga me miré y me dijo "... En este barrio
las familias gitanas interesadas en la escolarizacion de sus

hijos no los matriculan en este centro”.

O no me expliqué bien o no me escuché... la segunda opcién era
terrible porque podia insinuar que hacia lo mismo con otras
personas, calumnos y profesorado del IES?”. (Diario de campo,
febrero de 2001).

Mi permanencia en 4° curso revistio un caracter especial. Fueron
reiteradas las ocasiones en las que algun docente me confundia con
una estudiante del grupo. Eran los propios alumnos quienes

aclaraban o jugaban con el error.

"(...) Llevo varios meses en el centro, y ésta es mi segunda
semana en cuarto curso. Voy a clase de Tecnologia. A las 9.30
estamos en clase todos menos el profesor. En la espera los
alumnos me han ido explicando como funciona la asignatura,
qué hacen y que no entienden los porqués. Llega el profe. Deja
sus trastos sobre la mesa y me mira “usted... la nueva...
siéntese... veo que no ha traido sus materiales... no se
preocupe... siendo el primer dia es normal... sus compaferos le
facilitaran los lapiceros y una hoja en la que ponerse a

dibujar....

Esta era mi primera clase de tecnologia. Era mi quinto mes en

el centro y pese a que en la reunidn inicial con el claustro el
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docente habia escuchado mi presentacion, hoy, a pesar de mis

intentos por explicarle quien era (...) no me ha reconocido.

A media mafana, en la sala de profesores, el docente se ha
disculpado “(...) me despisté... al vestir de esta manera.”.(Diario

de campo, febrero de 2002).

Aquello cred una especial vinculacién con los estudiantes, visible a
ojos del profesorado. Fueron muchos los espacios en los que
permanecimos solos en el aula. Mayoritariamente eran momentos en
los que el docente dejaba en mis manos la responsabilidad de la
ejecucién de tareas manuales, como murales y elementos decorativos
en el aula. Actividades, en aquella época, y por otra parte, muy
recurrentes. Aquello nos permitié mantener conversaciones complejas
en torno a temas que planteaban como sexualidad, roles familiares o

expectativas de futuro.

Mis relaciones con los miembros del equipo directivo fueron
constantes. Con algunos de ellos se establecieron relaciones
afectivas. Compartimos experiencias profesionales y personales.
Manteniamos largas conversaciones en torno a la educacion y el
papel de los docentes. La igualdad de oportunidades y sus
distorsiones. Las dificultades y las posibilidades del barrio. La historia
del centro y sus entresijos. E historias particulares que forman parte

hoy de lo personal y de lo emocional.

Fueron éstos quienes se encargaron de que visitara y conociera todos
los rincones del barrio: sus lugares mas emblematicos, sus recursos,

SUS servicios y sus perversiones.
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Entré asi a la Asociacion de Vecinos, a la radio del barrio y al
Pretaller. Conoci a algunos miembros de la asociacién de vecinos.
Incorporé los rincones ilegales en mi conocimiento y en mi
experiencia vital. Di un paseo por el parque. Entré a algunos edificios
y a algunas viviendas puesto que algunos docentes vivian en el

barrio. Y pude conocer historias sobre clanes y mafias.

La participacidon de algunos alumnos en el equipo de lucha, me acercé
a las vivencias de un deporte ya conocido por mi en otro centro de
secundaria, pero con nuevos actores, que hacian del mismo un nuevo
espectaculo. Las instalaciones deportivas del IES daban cabida a los

luchadores.

Mis cafés a media mafana en el bar de la esquina, me permitieron
conocer a vecinos del barrio, para los que yo era una maestra,
demasiado joven, a la que querian ensefar la otra cara de la escuela,
aunqgue no solo. Aprendi sobre los pajaritos y Camaron. Sobre clanes

e iglesias. Sobre mafias y familias. Sobre legalidades e invisibilidades.

El conjunto de relaciones que estableci entonces me permiten hoy
intentar describir el significado de todas aquellas relaciones cotidianas
gue se dirimian en los diferentes espacios y lugares. Relaciones que,
a través de una mirada critica, permiten ahora el reconocimiento de
estos contextos y de las articulaciones y desarticulaciones que en

ellos se daban entre practicas y discursos.
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5.4.1 Objetivos, estrategias y metodologias educativas

con adolescentes gitanas

El IES presentaba en el curso 2001-2002 una plantilla formada por 30
docentes, 10 mujeres y 20 hombres, de los cuales solo un 90%
estaba en activo®. El equipo directivo sélo tenia entonces dos afios
de historia en aquel centro. En el caso de los tutores de 29, 30 y 40
curso de ESO, sus historias en el centro se remontaban a la década
de los setenta, a diferencia de la tutora de primero, que inicié su
andadura profesional en el centro tan solo un afio antes, aunque no

su carrera profesional.

El profesorado seleccionado para las entrevistas respondia, por un
lado, a la tutoria de los grupos clases seleccionados, y por otro, al
numero de afios en la profesidon y en el centro, junto con el origen,
Formacion profesional o BUP, de sus historias académicas. En este
sentido, las entrevistas se realizaron a todos los tutores de la linea
académica, a todos los miembros del equipo directivo, a los docentes

de Educacién Fisica, Mecanica, Corte y Confeccién, Dibujo y Lenguas.

A diferencia del centro de primaria, el tiempo de permanencia en el
instituto y la antigliedad en la profesion si revelaron diferencias
significativas en relacidn con las concepciones sobre la escolarizacion
del alumnado gitano. Aparecian conceptualizaciones problematicas,
proximas a las expuestas en el centro de primaria, entre el
profesorado procedente, en muchos casos, de la antigua Formacion

profesional.

82 Seglin informaciones del mismo centro “(...) eran numerosos los docentes con bajas por
depresién.” (DC. Octubre de 2001).
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“"(...) Hoy en la sala de profesores I3 me ha ensefado una
noticia publicada en la revista del barrio. Hablaba de los niveles
de escolarizacion de las familias del territorio. La noticia le ha
servido para argumentar su negativa al alargamiento de la
escolarizacion obligatoria. “(...) a partir de la implantacio de la
ESO el 85% del nostre alumnat és d’etnia gitana i abans a la
FP1 només teniem un 10%, (...) aixo vol dir que estem oferint
servei al 75% dels alumnes gitanos que abans no se’ls acudia
entrar a l’'escola secundaria, doncs no era obligatoria(...)”. (DC.

Extracto de la entrevista a 13, enero de 2002)

Sin embargo, aparecen, entre los miembro del equipo directivo, con
una experiencia de mas de diez afios, y entre otros docentes, con una

menor experiencia, nuevas problematizaciones.

"(...) Hoy he tenido mi primera entrevista formal con todos los
miembros del equipo directivo en el despacho del director. Me
han hablado de la historia del centro y de su organizacion.
Cuando hablan de las dificultades del alumnado algunos rostros
muestran indignacién. “(...) El gran problema que tenim al
centre és el nivell academic assolit a la primaria per aquests
nois (...) (...) aquests nois necessiten que els escoltis, que parlis
amb ells (...) necessiten confianca, que confiis en ells (...) i amb
la confianca les dinamiques comencen a canviar (...) comencen
a implicar-se (...) a respectar els espais i a les persones (...)
senten que tot aixo és seu..” (...) la situacio del centre
(refiriéndose a las infraestructuras) no ajuda gaire a sentir-se

comode...Ara els nois de moduls estan tapant forats per tot
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’edifici... pintant, arreglant portes, canviant finestres... li estem
rentant la cara a l’edifici... tot ajuda.”.(DC. Extracto de la
entrevista ED, octubre de 2001).

A diferencia de lo acontecido en el centro de primaria, v,
probablemente como consecuencia del contacto con mayor numero
de docentes, aparecen heterogeneidades frente a la construccion de
las expectativas del profesorado en relacién con la participacion y la

continuidad escolar y educativa de sus chicas y chicos.

Como ya hiciera en el centro de primaria, recogi toda la informacion
disponible sobre el alumnado, a través de la matricula, de los
expedientes académicos y de las entrevistas. Segun datos que se
desprenden de estos documentos, la informacién registrada, para los
tres cursos observados, es relativa al centro de primaria de
procedencia del alumno y evaluacion de la misma, afio de
escolarizacién, y evaluaciéon de la progresion del alumno, informes de
servicios especialistas y externos, cuando era el caso, y en referencia
a la familia: numero de hermanos, lugar de nacimiento del padre y la

madre, estado civil de la pareja y direccién de la vivienda familiar.

La informacién relativa a la formacién académica y a las actividades
socioprofesionales de los progenitores, asi como del resto de
miembro de la unidad familiar, se obtuvo, por un lado, de los tutores,
cuando disponian de ella, y por otro, de las entrevistas y los grupos
de discusidon realizados con las alumnas y los alumnos, cuando la

verbalizaban.
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Los datos recogidos sobre Ila formacion académica de los
progenitores, algo mas de la mitad, informan que en un 90% de los
casos, la formacién académica es de primer nivel. Respecto al resto
de miembros de la unidad familiar, principalmente hermanos, la
mayoria han cursando la ensefanza primaria obligatoria y una tercera
parte la secundaria, aunque parcialmente. El resto estaba

matriculado en primaria.

En referencia a las actividades socio profesionales de los
progenitores, aproximadamente en la mitad de los casos, un 50% se
dedicaba a la venta ambulante, un 10% eran profesionales
auténomos, un 10% trabajaba en servicios, en un 20% de los casos
uno de los progenitores era pensionista o estaba desaparecido. En el
resto de los casos, un 10%, o bien existen medidas cautelares o bien

se dedican al consumo y trafico de substancias no legales.

En relacion al nUmero de hijos e hijas de las familias, en 17 casos no
superan los dos miembros, en 25 casos los tres miembros, en 5 casos

los cinco y solo en 6 casos llegan a los 7 miembros.

Si bien la realidad socioecondmica de la poblacién residente en el
barrio y la informacién disponible sobre la situacion socio profesional
de los progenitores conforman los pilares en las expectativas de
muchos docentes, no es asi en todos los casos ni para todos los

alumnos, como tendremos la oportunidad de comprobar.

Los discursos y las practicas educativas del profesorado no responden
a criterios unificados. Junto a los que desarrollan practicas educativas

estrechamente vinculadas a los contextos particulares, aparecen
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nuevos discursos y nuevas relaciones cotidianas, dentro y fuera del

aula.

Tal y como hiciera en primaria, mis observaciones en el aula sobre los
niveles educativos del alumnado fueron comparadas con los datos
registrados en los expedientes académicos del alumnado. Los
resultados académicos en todos los cursos observados revelan que
para los alumnos de 4° curso las valoraciones globales de primer y
segundo ciclo son, en 8 de los casos, por encima del Suficiente,
cuando las observaciones y las entrevistas revelan para todos los
casos que no estan asumidos los objetivos minimos de primer ciclo de
ESO. Del mismo modo, y para el alumnado de 39, las evaluaciones
positivas correspondientes a la evaluacién del primer ciclo no se
corresponden al nivel de aprendizaje manifestado en el aula. En el

90% de los casos proceden del centro de primaria C1.

Los datos vuelven a sugerir coOmo las expectativas, en el caso de
algunos docentes, han podido condicionar sus practicas educativas,
pudiendo este factor explicar parte de la participacién y de la

continuidad escolar de sus alumnas y alumnos.

En este sentido puede afirmarse que, para el segundo ciclo tanto en
el caso del alumnado, por parte del profesorado, como en el del
profesorado, por parte de la comunidad educativa, el nivel de
exigencia es muy reducido si se compara con los objetivos
curriculares minimos fijados por las administraciones competentes.
Esta menor exigencia, del cuerpo discente y docente, era

perfectamente observable en el aula.
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“(...) Hoy hemos pasado toda la mahana, los alumnos de
tercero y yo, decorando el aula... se acercan fiestas y somos
poquitos en clase, una chica y dos chicos. I3 comenta “..hoy
SOmMos pocos ... ya se sabe... éstos..se han tomado ya las
vacaciones de navidad... les dejaré pintar un rato y bajaremos
antes al patio...”. Ha aprovechado para marcharse y trabajar en
otras cosas. Me ha dejado en clase con una misidon: decorar el

aula.

Con el poco material del que disponemos los alumnos han
decidido crear un arbol de navidad... cuatro pedazos de algoddn
y un toque de imaginacion...han sido la excusa perfecta para
hablar de sus familias. Como viven estos alumnos las fiestas de
navidad me ha significado relaciones y roles entre hombres y
mujeres, entre padres e hijos, entre hermanas y cufados... me

han hecho una clase magistral de parentesco.

Después del patio nos hemos ido los cuatro a clase de
educacion fisica. “...hoy estais de suerte... hablaba con A7 y con
una servidora... no os haré correr ni poneros el chandal...os
dejo hablar de vuestras cosas..me quedo con los chicos,
”

haremos un partidillo ...asi ellos también estaran contentos
(DC. Diciembre de 2001).

Algunos docentes basaban gran parte de su actividad diaria en el

desarrollo de actividades manuales, que a diferencias de C1, y

respondiendo siempre a un centro de interés especifico previamente

establecido, eran libres. Una vez mas el desarrollo de actividades
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mecanicas como copias y dictados, o ejercicios de matematicas para
completar y ejercicios de comprensidn lectora, se reiteraba. A
diferencia de primaria, estos alumnos eran compensados

principalmente por el correcto desarrollo de sus actividades.

El bajo nivel de exigencia del profesorado, como ya pasara en el
centro de primaria, también se hizo patente en las entrevistas

realizadas, principalmente en segundo ciclo.

“(...) Hoy los tutores de segundo ciclo preparan materiales
juntos. He aprovechado para hablar con ellos de sus materiales.
Estamos en el aula de cuarto. Me ensefian los ejercicios de
matematicas para los alumnos de tercero y cuarto de eso...
“éproblemas de sumas y restas, pregunto?... I3 me explica que
son muchos los que aun no tienen incorporada la nocion de
suma y resta. Nociones basicas antes de adentrarse en otros
contenidos. (DC. Febrero de 2002).

En todos los casos de segundo ciclo, las socializaciones primarias del
alumnado tampoco eran incorporadas a sus procesos de ensefianza y
aprendizaje. Las familias de las alumnas y los alumnos, en términos
generales, eran asumidas como carentes y deficitarias y por lo tanto

poco interesantes.

El profesorado de segundo ciclo no se cuestiona su nivel de exigencia
hacia el alumnado. El bajo nivel de exigencia se justifica a partir de
una supuesta adaptacién al medio familiar y comunitario entendido

como social y culturalmente deficitario.
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"(...) Los tutores de tercer y cuarto curso entienden que el nivel
de los alumnos esta directamente relacionado con las
expectativas de sus familias... “el perfil de les families d’aquet
centre esta molt clar (..) Un 50% d’alumnes provenen de
families més o menys normalitzades (...) o de families en
situacié de marginalitat (...), pero que intenten un futur
normalitzador pels seus fills . Aquestes families acostumen a
veure en l’escola un instrument a utilitzar, per a que els seus
fills aprenguin els elements basics de la cultura general:
alfabetitzacid, operacions matematiques basiques (...) pero no
com a recurs imprescindible per al seu futur. Es a dir, no veuen
qgue les expectatives de futur i molts menys que l'aprenentatge
de valors passi per l'escola (...). majoritariament els alumnes
de primer i de segon responen a aquest perfil... en el cas de
tercer i quart (...) un 25% d‘alumnes pertanyen a families
desestructurades i marginals que presenten un absentisme
esporadic alt, i per tant un nivell de fracas elevat, aixi com un
alt grau de conflictivitat, i reduits al maxim amb programes
educatius especifics per ells (...) aquestes families no presenten
cap interes per l'escola ni per les expectatives de futur dels
seus fills, tenint respecte al futur d’ells una actitud pessimista i
fatalista (...) Un 25% d’alumnes pertanyen a families
desestructurades o mafioses (...) que no tenen cap interés per
I'Institut, excepte el de guarderia i el d’‘aprenentatge per
assajar pautes de conductes mafioses (...) aquestes families no
veuen que el futur dels seus fills i filles passa per l'escola, sino
qgue ho veuen com la continuacié dels negocis i tripijocs
familiars (...)” . (DC. Febrero de 2002)
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En el caso de los docentes de primer ciclo, se manifiestan, tanto en
sus practicas como en sus discursos, reflexiones relativas a la
necesidad de transmitir un tipo de conocimientos y estrategias con
objeto de potenciar mayores porcentajes de participacion vy

continuidad escolar entre el alumnado.

"(...) A primera hora de la mafiana, tomando un café en la sala
de profesores hablo con el tutor de primero. Me explica la
propuesta que han hecho a una entidad de realizar un video,
disehado, producido y protagonizado por los alumnos de
primero, a favor de la escolarizacion. Esta entusiasmado. Me
explica que la realizacion del audiovisual es todo un reto (...)
"Aquests nanos necessiten més que ningu confianca i un nivell
molt alt d’exigéncia que els permeti superar amb éxit la
secundaria per tal de tenir després un millor accés a la resta
d’estudis... del contrari quan arriben a laltre centre (en
referencia al bachillerato) es desmotiven i acaben abandonant
els seus estudis”. Me explica que la implicacion en este
proyecto supondra reconocimiento, responsabilidad, y alto
grado de exigencia para cada uno de sus alumnos”. (DC. Enero
de 2002)

Algunos docentes no traducian sus discursos en practicas concretas.
Asi, por ejemplo, el especialista en educacién fisica permitia que las
alumnas gitanas no desarrollaran determinadas actividades aduciendo

cuestiones culturales.
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(...) Tras mi experiencia con los alumnos de primero en clase
de educacion fisico he necesitado hablar con EF. ¢Era una
practica habitual dejar a las chicas al margen de la sesion? ¢O
esa era la sesion para ellas? EF me ha hablado de la cultura
gitana y del papel de las mujeres, “(..) s’ha de ser molt
respectuds amb la cultura dels nostres alumnes” (DC. Extracto

de entrevista a EF. Noviembre de 2001).

En otros casos, las practicas no se materializaban ante la ausencia de
lo que se consideraban materiales necesarios para atender las

diferencias personales del alumnado.

"(...) Hoy he estado con los alumnos de tercero en clase de
ciencias naturales. El profesor en la sesion anterior habia
solicitado a los alumnos que trajeran unos materiales de casa
para la realizacion de las practicas de hoy. Sdélo dos alumnos los
han traido. El experimento se ha cancelado. No se han pedido
explicaciones. Todos estamos castigados, en silencio y bien

sentados.

Era habitual que los alumnos, en todos los cursos observados,
no trajeran a clase los materiales que necesitaban. (DC, febrero
de 2002).

En otros casos, la preocupacién por unas determinadas reglas de
comportamientos, aquellas que el docente consideraba necesarias

para el correcto desarrollo de las actividades, impedia la utilizacién de
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nuevas dinamicas de organizacion dentro del aula que potenciaran la

atencion de su alumnado.

"(...) Hoy en clase de mates con los alumnos de primero me he
dejado sorprender una vez mas. Hoy los alumnos han
propuesto resolver sus problemas en grupos de cuatro. "(...) de

cap manera... cada un al seu pupitre i en silenci...”.

Me explica muy flojito, cuando todos trabajan en silencio, que si
no es asi no saben trabajar porque los mas listos aprovechan la
oportunidad para escaquearse. Solo si estan solos y en silencio

saben trabajar”. (Diario de campo, diciembre de 2001).

Otras profesoras, sin embargo, mostraron, a través de sus practicas,
diferentes e imaginativas estrategias a la hora de que sus alumnos
accediesen e interiorizasen los saberes académicos. Es el caso de la
realizacion de actividades transversales, como el montaje del video,
donde se articulaban contenidos de diversas materias a través de la
participacion de todos los alumnos, favoreciendo no sélo la asistencia
continuada a clase, sino también la valoracion por parte de todos los
miembros de la comunidad educativa de la educacién como

instrumento de participacion ciudadana.

Entre éstas, ademas, se observaban practicas diferenciales en
intensidad y en cantidad, en funcidon del alumnado y del grupo clase.
En este sentido, por ejemplo, las respuestas al comportamiento del
alumnado presentaban gradaciones a dos niveles: en funcion de la
clase social y del género. Algunas alumnas, a diferencia de otras con

las mismas caracteristicas, eran en mayor medida amonestadas por
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sus retrasos a primera hora de la manana, por sus carencias de
material en clase y por la falta de realizacién de las tareas escolares

€n casa.

El mayor nivel de exigencia, y de amonestaciones, por parte de estas
profesoras parecia estar vinculado a un elevado nivel de expectativas
académicas y profesionales sobre las mismas. Y a la inversa, las
docentes manifestaban un alto nivel de tolerancia, en términos de
exigencias académicas, ante aquellos alumnos sobre los que las
expectativas eran limitadas, en relacion principalmente a su futuro

profesional.

En el caso de otras docentes, sin embargo, se observan practicas
educativas diversificadas en las formas de ensefar y aprender. En
estos casos el nivel de exigencia académico de las docentes no sélo,
ni siempre, se relacionaba con la clase social y la adscripcion étnica
del alumnado. Las diferentes concepciones Yy estrategias que
manifestaban apuntan a nuevas concepciones del aprendizaje. Estas
estrategias pasaban por la aceptacién de la individualidad desde un
punto de vista critico, en una cultura de colaboracién que fomenta y

apoya la resolucion de conflictos dentro del aula.

"(...) Hoy han llegado todos antes de las nueve y media. La
profesora los ido recibiendo en la puerta principal. A medida
que llegaban les preguntaba, entre otras cosas, que traian en la
mochila. Una vez en clase “ Aqui no valen tonterias, o todos
moros o todos cristianos (dirigiéndose a sus alumnos (...) hoy
todos teniais que traer (...) équien no lo ha traido por olvido?
Disponéis de 15 minutos para ir a casa a recogerlo (...) En 20

minutos empezamos... con perezas o sin ellas...”
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Una vez han salido los alumnos vuelve a preguntar équienes no

lo han traido porque no han podido?

Me cuenta mientras todos esperamos a los que han ido a
casa..”(...) Una servidora siempre piensa en todos y ha
guardado algunos por si las moscas (...) es muy importante
saber la capacidad de decision que tienen estos nifios y nifas
para venir al instituto... y eso hay que saber cuidarlo (...)”".(DC.
Diciembre de 2001).

En este caso se observan estrategias que potencian en el alumnado,
principalmente entre las adolescentes, procesos criticos por
aceptacion de las diferencias. Procesos que implican entre algunas
alumnas, como veremos, tomar conciencia de los procesos sociales

que mueven sus acciones.

Estas docentes elaboran diferentes mecanismos de auto reflexion.
Mecanismos que pasan por un auto reconocimiento de ellas mismas
como actores sociales que trasladan a su alumnado y al resto de los

miembros de la comunidad educativa.

"(...) NI es nueva en el centro pero no en la profesion. Viene de
la primaria por expresa demanda del equipo directivo. "(...)
Cinc anys és temps suficient per coneixer i que et coneguin.
Com a docents hem de tenir la responsabilitat de saber quan
hem de tancar la barraca. La docéncia exigeix un esfor¢
constant d’adaptacio, de coneixement del medi i dels que
t’envolten... companys, alumnes, families, veins (...) quan ja

no ets capac de que res et sorprengui... el millor és... tornar a
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comencar... amb el que ja saps, de tu i de la teva feina, pero

amb la mirada neta amb els qui tens davant”.

Me hablé de cuando le propusieron venir al centro (...) a aguest
reptes, quan et coneixes i no saps fins a on pots arribar, no
pots dir que no...”. (DC. Extracto de entrevista a NI. Diciembre
de 2001)

Este tipo de dinamicas visibilizan nuevas formas de incorporar la
convivencia y el conflicto “(...) els problemes que tenim a l'aula (...)
pero també els que tenim a I’escola (...) i amb algunes families son
el millor indicador de que no estem fent les coses tant bé com ens

pensavem. “(DC. Extracto entrevista NI. Diciembre de 2001).

A diferencia de primaria, entre el profesorado del IES se observan
estrategias diferenciales y desiguales en la articulacion de las
categorias de género, tanto en sus discursos y como en sus practicas

cotidianas.

“(...)y eso hay que saber cuidarlo (...) sobretodo en el caso de
las chicas... donde es fundamental reconocerles su asistencia y
su esfuerzo por venir cada dia a clase (...) a menudo lo hacen
por el propio interés y sin el apoyo de la familia (...) bueno, no
es que no las apoyen, sino que aceptan tanto que venga como
qgue no”. (DC, diciembre de 2001).

266



En algunos casos los discursos se contradicen con las practicas, y en
otros se observan estrategias que responden a diferentes
expectativas sobre el futuro académico y profesional de las

adolescentes.

Entre estos ultimos, es significativo tanto el reconocimiento que
realizan de las heterogeneidades que presenta la comunidad gitana
en el territorio,b como el reconocimiento de que el alumnado
experimenta multiplicidad de registros. En estos casos, las docentes
asumen que cualquiera de los miembros de su clase puede tener
dificultades en un determinado momento o periodo y construyen

diferentes formas de abordar las dificultades.

“(...) En la entrevista NI me habla de las estrategias para
abordar las dificultades. "(...) els problemes que tenim a l'aula
(...) pero també els que tenim a Il’escola (...) i amb algunes
families son el millor indicador de que no estem fent les coses
tant bé com ens pensavem (...) si els problemes que tenim son
la millor manera per saber quines coses no fem del tot bé, no
serem tant ingenus d’analitzar quins son els problemes que van
sorgint... aixo si, aquests mai s’acaben... per després no
incorporar al centre aquestes respostes positives que hem
construit entre tots en la cerca de solucions a la vida
qguotidiana!!! (...) Sortim a rebre a determinats alumnes
perqué del contrari no passarien de la porta ... aguests que no
volien entrar ens han ajudat a donar la benvinguda al centre a
tots i cada un dels nostres alumnes, a saber amb qui venen al

centre, amb qui parlen (...) Aquest fet tant senzill de sortir,
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reverteix sobre tots els nostres alumnes (...)”.(DC. Extracto de

entrevista a NI. Diciembre de 2001).

En referencia al futuro académico y profesional de las alumnas, las
entrevistas revelan como ante la doble dificultad que presentan las
adolescentes gitanas, como mujeres y como gitanas, estas docentes
valoran necesaria la utilizacion de estrategias singulares que
garanticen tanto la continuidad educativa como la futura insercion

laboral de las mismas.

“"(...) En la entrevista E2, cuando hablaba de sus alumnas y de
sus expectativas, lo hacia con mucha pasion, desde el corazon.
"(...) esta claro que estas nifias van a tener mas problemas que
sus hermanos... esta claro que hay que incidir diferencialmente
si lo que nos interesa es que estas nifias puedan escoger por
ellas misma... (..) a veces, no sé si hago bien con
concienciarlas... a veces no sé si entienden que no se trata de
luchar en un bando o el otro... a veces no sé si entienden que
es posible convivir, y lo digo por experiencia, en mundos
diferentes si sabes jugar bien tus cartas.. a veces no sé si
entienden que estudiar y ser gitana es tan compatible, como
ser paya y maestra (...)”. (DC. Extracto de la entrevista a 12,
noviembre de 2001).

En referencia a la diversidad de familias presentes en la escuela, el
profesorado, a través de sus discursos y de sus practicas, también

revelaba una cierta preocupacién. A diferencia de primaria, la
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diversidad no es sélo problematizada en términos de déficit y de su
superacién. Algunos docentes incorporan a sus estrategias las

diferencias culturales como cambio y dinamismo.

"(...) E2 me habla de estereotipos y de como estos impiden el
acompafamiento a los alumnos. “(...) a la gente se le llena la
boca hablando de payos y gitanos... pero se olvida que aqui hay
lo que hay son personas con nombres y apellidos y una historia,
muchas veces complicada, a sus espaldas... (...) a la gente se le
olvidan que sus hijos ya no son como ellos, aunque se les
parezcan (...) depende de mi y de mi alumno que lleguemos a
entendernos (...) lo que fue su padre habra que saberlo (...) y
habra que saber también su apellido (...) pero afortunadamente,
Ssi ni yo ni mi madres somos la misma persona... porqué
deberian serlo ellas (...)”.(Diario de Campo. Extracto de la

entrevista a I2, noviembre de 2001).

Las observaciones revelan como algunos docentes ven a sus alumnas
gitanas como el resultado de un proceso de integracion critico en el

cual su papel puede ser clave para una convivencia en armonia.

Asi por ejemplo, las estrategias diferenciales en el trabajo con las
familias y las entidades y recursos de la comunidad por parte de
estas docentes, en funcién del sexo del alumno, respondian a la
interpretacion que realizaban respecto a sus dificultades vy
posibilidades como alumnos dentro de la institucion y como

adolescentes con su familia y su comunidad.
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En este sentido, se permiten diferentes modos de aprendizaje y se
incorporan a los procesos de ensenanza otros procesos educativos al

margen de los escolares,

“(...) En referencia a la singularidad en los procesos de
aprendizaje de los alumnos 12 elabora su propia metafora. "(...)
Si todos los caminos llevan a Roma, por qué nosotros nos
empecinamos en ensefar siempre el mismo...si a los amantes
del mar les gusta navegar, a los sofadores volar, a los
entusiastas caminar y a los atrevidos conducir... por qué tengo
yo que enseharles a todos que lo correcto es ir a Roma en
tren.” (Diario de Campo. Extracto de la entrevista a 12,
noviembre de 2001).

En la misma linea, sdlo algunas docentes conocen e incorporan los
procesos educativos “domeésticos” entre familias y alumnos en sus
procesos de ensefianza y aprendizaje, contribuyendo a la inclusion de

las diferencias en tales procesos.

"(...) NI Cuando me habla de sus estrategias de ensefanza
aprendizaje lo tiene muy claro. “(...) tant important és la relacio
gue jo estableixo amb els meus alumnes, com saber quines
estableixen ells, en relacio a l’escola, amb els seus pares.
Només d’aquesta manera podré entendre, compartir i ampliar
processos.”. (DC. Extracto de entrevista a NI, diciembre de
2001).
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5.4.2 Itinerarios Yy experiencias escolares de Ilas

adolescentes gitanas

Las experiencias escolares de las adolescentes gitanas observadas
revelan, en mayor medida que en el caso de las alumnas de primaria,
su capacidad para introducir cambios en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de que participan. Sus estrategias diferenciales frente a
los requerimientos de sus comunidades las transforman en agentes

activos en sus propias trayectorias individuales.

En la seleccidén de las alumnas con participacién y continuidad escolar
no solo participaron las y los tutores de los diferentes grupos-clase
observados, sino también los responsables de otras materias, asi
como algunos miembros del equipo directivo. Las informaciones
proporcionadas por todos ellos junto a las observaciones realizadas
en las diferentes aulas, permitieron la seleccion de cuatro alumnas,
una para cada uno de los cursos (A4, A5, A6 y A7) con participacién
escolar y, en algunos casos, con expectativas de continuidad

académica post obligatoria.

Como ya se observaba en las nifias, sus expectativas académicas y
profesionales se mueven entre dos mundos que no siempre son

faciles de articular: el escolar y el familiar.

"(...) A7 tiene 15 ahos. Nacida en Catalufa, gitana, es la mayor
de tres hermanos. En el momento del estudio cursa cuarto de
secundaria. Ha vivido con sus abuelas toda su infancia y hasta
el dia de hoy no quiere hablar de sus padres. Ella junto a su
compafera asisten a la escuela porque “(...) asi lo han decidido

ellas mismas (...) el proximo curso... a mi me gustaria llegar a
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ser una gran disefiadora de moda... tener un gran coche... tener
una casa... y llevar a mis hijos a un buen colegio... donde de
verdad les ensefien.” (DC. Extractos de la entrevista a A7,
febrero de 2002)

"(...) A6 tiene 14 ahos. Nacida en Catalufa, gitana, es la menor
de siete hermanos. En el momento del estudio cursa tercero de
secundaria. Sin padre, comparte con su madre y sus hermanos
algunas responsabilidades familiares. Su caracter impulsivo le
ha llevado a no pocas amonestaciones por parte de la escuela.
Decidida y nerviosa, “(...) me declaro fan incondicional de mi
madre. (..) no se que se cree éste (en referencia a un
profesor)... se piensa que puede tenernos todo el dia pintando
como si fuéramos tontas.. y después tiene la cara de
regafiarnos por no traer sus dibujitos acabados de casa”. (DC.

Extractos de la entrevista a A6, febrero de 2002).

"(...) A5 tiene 13 afos. Nacida en Cataluha, gitana, es la
mediana de tres hermanos. En el momento del estudio cursa
segundo de secundaria. Hija del pastor y fundador del partido
nacionalista en el barrio, asiste diariamente a sus clases en el
instituto. Escolarizada desde los 3 ahos, participa de las
actividades del Programa Pera Closa. “(en referencia a NI)
insiste en que tengo que esforzarme mas... y tiene razon,
aunque yo siempre proteste...si quiero llegar a ser una buena

maestra (...) me cambiaria de centro... aqui los profes nos
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tienen miedo, NI no y tu tampoco (...) pero mis amigas estan
aqui.”.(DC. Extractos de la entrevista a A5, noviembre de
2001).

"(...) A4 tiene 12 ahos. Nacida en Catalufa, gitana, es la menor
de dos hermanos. Escolarizada desde los 3 afos, participa de
las actividades del Programa Pera Closa. De madre andaluza y
padre catalan siente que su familia la necesita... se siente mal
cuando sus obligaciones escolares no le permiten seguir los
pasos de su madre, trabajando en el mercado y cuidando de los
suyos. "los suefos son una cosa... y la realidad otra (afirma
frente a la pregunta de como se imagina que sera su vida
dentro de unos anos) ... sueno con ser periodista... vivir en una
gran casa fuera de este barrio...y en los novios y en los maridos
ya pensaré cuando todo esté en su sitio”. (DC. Extractos de la

entrevista a A7, noviembre de 2001).

Estas cuatro adolescentes frente a los diferentes discursos y practicas
mayoritarias, vehiculados a través sus profesoras y frente a los diversos
modelos aceptados desde los universos familiares y comunitarios,

manifiestan, en sus discursos y en sus practicas, estrategias escolares

heterogéneas.

presiones familiares es materializada por

En el caso de A4 y A6, las presiones por parte de las familias, suponen
una lucha constante frente a sus acciones escolares cotidianas. En el

caso de A7, a diferencia de sus dos compafieras, la ausencia de
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escolarizacién. En el caso de A5, sin embargo, las expectativas
familiares y propias chocan frente a estrategias docentes homogéneas y

deficitarias.

En el caso de estas cuatro adolescentes la familia y su modelo
educativo, parecen ser elementos que influyen en sus aspiraciones y
en sus estrategias escolares. Ahora bien, el cdmo procesan esta
influencia difiere entre ellas en funcion de quien las acompafia en sus

aprendizajes escolares.

En el caso de las cuatro adolescentes, la presion, o su ausencia, del
entorno escolar, se traduce en acciones singulares que no siempre les

permiten una participacion activa en la comunidad escolar.

A pesar de la importancia que algunas y algunos docentes atribuyen
al papel de la familia como factor claro de desventaja, las
observaciones y las entrevistas realizadas muestran como en el caso
de estas cuatro adolescentes es la autoestima personal y el apoyo
afectivo de una docente, lo que facilita la participacién y la

continuidad académica.

En el caso de A6, el trabajo continuado con los abuelos por parte de
una docente y los buenos resultados académicos de la alumna estan
permitiendo su estabilidad escolar a lo largo de la secundaria. En el
caso de A4, sin embargo, la vinculacién afectiva que mantiene con
una de las docentes le permite reflexionar en torno a sus
responsabilidades familiares y asumir sus competencias familiares y

escolares.

Pude constatar una invisibilidad de sus aspiraciones y expectativas

gue se acompanaba, en muchos casos, de una falta de implicacién

274



académica y de acompafiamiento socioafectivo a lo largo de la
educacidon secundaria. Esta falta de implicacion, sin embargo y como
veiamos, no es extensible a todo el profesorado. Algunas de ellas si
desarrollan estrategias socio académicas que respondian a las

particularidades de sus alumnos y alumnas.

Las estrategias de estas docentes, permiten a las jovenes ir
incorporando, no sin dificultades, sus diferentes mundos. Las cuatro
adolescentes gitanas muestran como es posible incorporar la realidad
escolar, no siempre sin conflictos. En esta incorporacion las
estrategias educativas desarrolladas por estas docentes parecen
facilitar, en mayor medida que otras, su integracion en una
experiencia mas enriquecedora, tanto desde el punto de vista de los
saberes como desde el punto de vista de las actitudes hacia los

demas.

"(...) Tengo 13 anos, soy gitana, y estudiante... acompafio a mi
padre al culto... y cada viernes voy al centro civico a estudiar...
cuido de mis hermanos mas pequefios y ayudo a mi madre en
casa... y me encanta ir a comprar ropa con mis amigas. (DC.

Extracto de las entrevista a A5, noviembre de 2001).

La incorporacién por parte de algunas docentes en sus estrategias de
ensefanza y aprendizaje de las experiencias familiares que viven sus
alumnas, parece favorecer el reconocimiento significativo por parte
de las alumnas. En este sentido, en el caso de A4, las posibles

culpabilidades por desatender sus responsabilidades familiares son
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compensadas académica y afectivamente por parte de la docente,

llevando a la alumna a participar activamente en ambos universos.

"(...) E1 es muy buena (...) me deja hacer los deberes en clase y
no me regafa cuando me quedo en casa y no vengo a la
escuela (...) en clase me hace trabajar como a los demas
(...)(DC. Extracto de las entrevista a A4, noviembre de 2001).

En el caso de A3, sin embargo, y ante la ausencia de
acompanamiento familiar y escolar, se manifiestan decepciones y
culpabilidades. Y expresa abiertamente que viene a la escuela porque
ella asi lo ha decidido, increpa continuamente a sus docentes cuando
le exigen actitudes y comportamientos que ella considera poco

coherentes.

Las actitudes y las respuestas diferenciales de estas adolescentes no
son interpretadas de igual modo por el profesorado del centro. En
algunos casos, como veiamos, si que se reconocen y se interviene
sobre las mismas, pero en muchos otros, sin embargo, no se

manifiesta una nocidén igualitaria del éxito.

El desarrollo y puesta en practica de estrategias de reconocimiento,
visibiliza y confirma la existencia de estrategias diferenciales entre
las adolescentes a la hora de sortear las dificultades en sus

trayectorias escolares.

Esta aceptacion documenta algunos de los factores que favorecen la
participacion de las alumnas en el ambito escolar, y sobre los cuales

el centro educativo puede intervenir y acompafar, favoreciéndolos.
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Como ya se perfilaba en el centro de primaria, la auto confianza
apoyada en una fuerte autoestima y la confianza generada en las
posibilidades de la alumna por un referente adulto estable, en estos
casos una docente, despiertan en algunas adolescentes recursos y
trayectorias escolares singulares. Los discursos y las practicas de las
docentes permiten tomar conciencia a las adolescentes de sus
limitaciones y de sus posibilidades culturales y sociales, favoreciendo
su participacién escolar a través de la identificacion vy el
reconocimiento. Este reconocimiento parece facilitar, en algunas de

ellas, la continuidad educativa.

El grupo de iguales, como espacio de relacién y como generador de
expectativas y experiencias también juega un papel decisivo en la
configuracidén de las expectativas personales de estas adolescentes y
en la produccidon de practicas particulares. A diferencia de las nifas
de C1, estas adolescentes comparten con diferentes iguales sus
diferentes espacios de relacion. Junto al grupo de compafieros de la
escuela, aparece el grupo de la calle o el centro juvenil, vecinas y
vecinos, y el grupo familiar, primas y hermanas. Los grupos de
iguales tienen diferentes discursos respecto a la escuela y su
pertinencia. En algunos casos, los iguales son coincidentes en mas de
un grupo, pero las dinamicas siempre difieren en intensidad y en

cantidad.

Entre las mas mayores, A7 y A6, y a diferencia de A4 y A5, el grupo
de iguales tiende a estar compuesto siempre por chicas, tanto dentro
como fuera de la escuela. Al grupo de iguales escolar, se suman
hermanas y primas, fuera de la escuela. Estas hermanas y primas,

en su mayoria son mayores y casadas y no finalizaron la secundaria
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obligatoria. En el caso de A4 y A5, sus experiencias en la Fundacion y
en algunas entidades del barrio, han diversificado en sexo y tipologia
la composicidon de sus iguales. Asi, por ejemplo, en el caso de A5, los
iguales que comparten con ella sus expectativas y modelos
educativos y familiares le permiten apoyar y ratificar sus estrategias

escolares tanto dentro como fuera de la escuela.

En el caso de A4, el grupo de iguales que comparte aula con ella,
recrimina su ausencia de implicacion educativa en el aula. De igual

modo que sus compaferos y compaferas de la Fundacién.

En ambos casos, comparten con sus iguales modelos y expectativas
personales y de futuro. En ambos casos, compartir con el grupo de
iguales modelos y universos educativos parece incidir favorablemente
en la participacion y continuidad educativa. En el caso de A6 y A7, y
ante las continuas muestras de gitaneidad y los continuos desprecios
a la institucion educativa frente a sus iguales, se presagian
estrategias de ocultamiento que las aproximan mas a las
expectativas vertidas por el grupo de iguales. La necesidad de
responder a lo que se espera de ellas, por parte de sus iguales
femeninas, les dificulta su participacién activa en la comunidad
escolar: “(...) yo no puedo traicionar a los mios”. (DC. Extracto de

entrevista a A6, marzo de 2002).

Si gracias a las practicas de dos docentes cuatro alumnas pueden
decidir. Si gracias a la participacion de dos programas educativos dos
alumnas diversifican sus referentes y con ellos sus miradas del
mundo, ¢éa qué estamos esperando para mejorar la calidad de

nuestro sistema educativo?.

278



CAPITULO VI. CONCLUSIONES

6.1 Primeras Conclusiones

Esta investigacién pretendia observar en la practica escolar el

desarrollo de dos conjuntos diferenciados de objetivos:

1) En relacion con las practicas educativas del profesorado:

a) Conocer algunas de las representaciones del profesorado

respecto a las alumnas gitanas.

b) Precisar la incidencia de estas representaciones en sus practicas

educativas .

c) Establecer la relevancia del papel de las educadoras y
educadores en la participacion y continuidad escolar y educativa

de las adolescentes gitanas.

2) En relacion con las mujeres gitanas escolarizadas

a) Poner de manifiesto y subrayar la capacidad y responsabilidad
critica de las alumnas gitanas frente a las instituciones

escolares y educativas.
b) Destacar la heterogeneidad interna de las alumnas gitanas;

c) Informar sobre las estrategias de negociacion de las jovenes

gitanas entre el universo familiar y el académico e

d) Informar de sus representaciones sobre la escolaridad
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6.1.1 En relacion con las practicas educativas del

profesorado

El profesorado investigado, como portador de un bagaje cultural y
social concreto, reacciona no sélo de formas diversas ante su
alumnado y el aprendizaje, sino que también acogen de forma
diferencial los principios legislativos del momento, que en el caso de
la LOGSE apuntaban a cambios en el tratamiento educativo del

alumnado.

La mejora de la calidad y la equidad en la educacidon conforman los
pilares tedricos sobre los que se sustenta la politica educativa. Si
bien la LOGSE desarrolla y normaliza el concepto de Diversidad, su
marco de implantacidon y desarrollo ha impulsado y/o desvirtuado, en
los contextos investigados, algunos de sus principios. La
comprensividad, eje en torno al cual se pretende evitar que la
diversidad se transforme en desigualdad, nos devuelve, por un lado,
practicas segregacionistas que refuerzan la conceptualizacién
estratificada del alumnado segun su pertenencia social y cultural y
dificultan la continuidad escolar y, por otro, practicas inclusivas que

mejoran su participacion escolar.

Para el profesorado que ha interpretado los nuevos preceptos
legislativos como mejoras, estos principios han sido bienvenidos a
sus practicas y a sus centros. Aquellos que los han interpretado como

retroceso, ponen de manifiesto resistencias a los cambios.

Los cambios son procesos complejos, sobre todo cuando viene

impuestos desde el exterior, que no se reducen a la mera aceptacién
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y / o resistencia. Cambiar es un proceso que oscila entre un
reconocer el estado actual de la situacion y un proyectar el estado
deseable. Frente a la realidad, los cambios implican un
cuestionamiento de la situacion anterior y actual: los saberes
pasados se enfrentan a los saberes presentes, las estrategias
monoculturales se enfrentan a las estrategias pluriculturales. Las
consecuencias resultantes no solo son diversas sino también
diferentes, pero todas pasan por las personas que o bien deciden dar
continuidad a sus practicas o bien deciden incorporar los cambios,

entenderlos y ponerlos en practica.

"Es extremadamente frecuente la generalizacion negativa
respecto a las situaciones educativas en las aulas
multiculturales. La generalizacion (...) no discrimina lo
particular, la excepciéon. Es necesario revisarlas desde lo
concreto, lo real, lo cotidiano. Y ello requiere legitimar la voz
individual, la experiencia singular. Es desde ese reconocimiento
qgue el establecimiento de generalizaciones relativas a las aulas
interculturales podra contemplar, también, aquello que se
resuelve satisfactoriamente, condenado inexplicablemente, a la

invisibilidad y por ende, a la inexistencia. (Soto. 2006: 15).

Algunos de los docentes investigados evallan a sus alumnos en
funcién de lo que son en teoria, deficitarios, y no en funcidon de lo
gue hacen y por qué lo hacen. Ello parece conducir no sélo a una
reduccion en las expectativas sino también al establecimiento de

medidas compensadoras no basadas en los propios sujetos. Como
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consecuencia, estos docentes no promueven la excelencia educativa

entre su alumnado, la interpretan como innecesaria.

Estos docentes diluyen las diferencias en las relaciones educativas de
aprendizaje, obviando los significados culturales en las relaciones
inter e intra grupos, e inter e intra géneros. Estos profesionales si
bien reconocen las diferencias culturales no las interpretan como

posibilidad de cambio.

A esta visidon esencialista del alumnado gitano se suma una
conceptualizacion en términos de déficit. Las alumnas gitanas
investigadas no son vistas como agentes criticos frente a la escuela y
su comunidad. A menudo su singularidad es reducida a una
globalidad que tiene como base el grupo de pertenencia y su posicion

en la estructura social.

Es asi como, en las practicas de estos docentes, la superacion del
déficit es asociada a la pérdida de la diversidad que da origen a su
existencia: el acceso a la educacion para todas y para todos pasa por
un proceso de homogeneizacidon que sustituye a la diversidad

problematica.

La investigacion realizada revela, sin embargo, indicios que apuntan
a una nueva acepcion de las dificultades educativas por parte de

algunas docentes.

Es significativo el reconocimiento que realizan éstas de los miembros
que participan en su comunidad escolar. Reconocimiento que
incorpora no solo a sus estudiantes sino también a los grupos a los
que éstas pertenecen. Las consecuencias se resumen en resistencias

al monoculturalismo, al aceptar e incluir en sus estrategias de
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ensefanza y aprendizaje las adquiridas por su alumnado fuera de la

institucion escolar.

Estas docentes asumen su exposicion a las dificultades en un
determinado momento, lo que les lleva a elaborar diferentes
estrategias de reflexion. Ello les permite entender las dificultades que
manifiestan sus alumnos como el resultado de la organizacién de la
propia institucion educativa y como consecuencia del tipo de
estrategias de ensefanza y aprendizaje que utilizan. De modo que
personalizan el aprendizaje, manifestando su interés por todo su
alumnado, lo que genera reconocimiento, participacion, dinamismo y
transformacién. Verbalizan discursos inspirados fundamentalmente, y
a grandes rasgos, en éticas humanistas que abogan por un ideal de
didlogo, de respeto por las diferencias y de comprensiéon. Discursos
gue en la practica se traducen en una preocupacién contrastable por
la construccion de procesos de comunicacion igualitaria.
Preocupacidén que pasa por el reconocimiento de las diferentes clases
sociales, dinamicas de género e imagenes de la realidad, actitudes,
valores y saberes entre el alumnado. Reconocimiento que les lleva a
una diversificacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Reconocimiento que parece incidir en la participacién escolar de las

alumnas gitanas.

Estas dos tendencias en los perfiles profesionales investigados
permite documentar las representaciones que tienen los docentes
sobre su alumnado, y analizar cdmo incidieron en sus practicas

educativas. Objetivos 1a y 1b.
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Los datos aportados van mas alla. El 90% de los alumnos
investigados estan escolarizados desde los tres afios y su
participacion escolar presenta dificultades. La invisibilidad de las
aspiraciones y de las expectativas de las alumnas y los alumnos, por
parte del profesorado, parece traducirse en una falta de implicacién y
de continuidad académica: la ausencia de acompanamiento educativo
durante la escolarizacion obligatoria secundaria, por parte del
profesorado, se traduce, en los casos investigados, en una falta de

participacidon escolar.

La profecia autocumplida parece que funciona para todos los actores
frente al proceso escolar que los une. El apoyo socioafectivo del
profesorado, o su ausencia, influye en la participacion y en la

continuidad escolar y educativa del alumnado. Objetivo 1c.

Ello permite corroborar la primera de las hipotesis planteadas en esta

investigacion:

Cuando las y los educadores, en el cotidiano de sus relaciones y sus
practicas educativas, acompafan afectiva y efectivamente a sus
alumnas potencian en ellas la participacion y la continuidad escolar y

educativa.
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Los datos etnograficos me permiten afirmar que cuando el
profesorado personaliza el aprendizaje, manifiesta su preocupacién
por la participacidén y la continuidad escolar de su alumnado. Estos
docentes aceptan las diferencias en los procesos de ensefianza y
aprendizaje gracias a un constante reflexionar sobre sus practicas

educativas y las de la comunidad escolar.

Estos docentes posibilitan la participacién, porque parten de la
identificacion. Al incorporar en su definicién de educacion los procesos
educativos de su alumnado, posibilitan su pertenencia, al tiempo que
su responsabilidad frente a los procesos de ensefianza y aprendizaje

gue les atafen.

"(...) La consideracion de que todos y cada uno de nosotros
somos siempre sujetos culturales concretos y en interaccion, es
una consideracion potencialmente transformadora. Aplicada a
las relaciones socioculturales que se producen en contextos
educativos tiene implicaciones muy positivas ya que permite
establecer puentes entre miradas diferentes y convertirlas en
mutuamente comprensibles. Pero es una consideracion que nos
obliga a repensarnos a nosotros mismos y requiere de un
proceso de reflexion critico sobre ideas y practicas propias.
Implica posicionarse (...) en el lugar de cualquier otro (...)
implica también reconceptualizar legitimidades, reconocer
criterios y, por lo tanto, restablecer elementos de equivalencia
entre las personas implicadas en el encuentro educativo”.
(Soto. 2006:363).
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El interés gque manifiestan los docentes por su alumnado muestra
como su participacién escolar depende, en parte, de las estrategias
de ensefanza y aprendizaje que incorporan y desarrollan. “Cuando
establecemos una relacion educativa estamos mediando, tendiendo
puentes entre mundos, mundos que imaginamos distantes pero que
en realidad estan cerca, muy cerca, a nuestro lado” (Soto. 2006:
35).

¢Son estos profesores tutores resilientes?

"Todo lo que permite reanudacion del vinculo social permite
reorganizar la imagen que el herido se hace de si mismo. La
idea de sentirse mal y ser malo queda transformada tras el
encuentro con un camarada afectivo que logra hacer germinar
el deseo de salir airoso. (...) Para dejar de sentirse malo, para
llegar a ser esa persona por cuya intermediacion llega la
felicidad, es preciso participar en la cultura, comprometerse
con ella, convertirse en actor y no seguir siendo mero
espectador.” (Cyrulnik. 2003: 215).

Si. Estas docentes son guias resilientes para las mujeres gitanas
investigadas.
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6.1.2 En relacion con las mujeres gitanas escolarizadas

Los ocho casos investigados informan de las representaciones que
tienen las mujeres gitanas sobre su escolaridad. En todos los casos
estas representaciones se mueven entre dos mundos, el escolar y el

familiar.

Conocer sus expectativas de continuidad académica y de insercion

laboral documentan la consecucién del objetivo 2d.

Las nifias y adolescentes investigadas muestran cdmo cuando son
capaces de reconocer los procesos que las limitan dentro y fuera de la
escuela, deciden sobre sus itinerarios escolares desarrollando

estrategias singulares de participacién escolar.

Sus experiencias escolares ponen de manifiesto sus estrategias
diferenciales frente a los requerimientos de sus comunidades
(objetivo 2b), visibilizando al mismo tiempo sus capacidades de

negociacion (objetivo 2c).

Se confirma para todos los casos investigados, cémo la familia y su
modelo educativo son elementos que influyen en las aspiraciones y

en las estrategias escolares de las alumnas. Cémo procesan esta
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influencia parece estar relacionado con las practicas de quienes las

acompafnan en sus aprendizajes escolares.

La autoestima personal de las chicas y el apoyo afectivo de una
docente explican, en parte, su participacion y continuidad académica.
“El temperamento es un comportamiento, pero es también un como
del comportamiento, una forma que tiene la persona de ubicarse en
su medio.” (Cyrulnik. 2003: 49). El profesorado que incorpora las
experiencias familiares de sus alumnas en sus propuestas de
ensefanza y aprendizaje, transmite reconocimiento y las anima a
desarrollar estrategias de participacion y de continuidad escolar

diferenciales que les permiten gestionar sus trayectorias escolares.

Estas estrategias, que son diferentes en cada caso, documentan su

heterogeneidad como colectivo. De nuevo objetivo 2b.

Pero no soélo. La heterogeneidad en las estrategias frente a los
requerimientos de la comunidad escolar muestra su capacidad para
introducir cambios en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los

que participan.

Confirmando, una vez mas, su responsabilidad frente a la experiencia
de la escolaridad, pudiendo afirmar que las alumnas gitanas participan

de la institucion escolar. Objetivo 2a.
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De nuevo, los datos permiten corroborar la segunda hipotesis.

Las adolescentes gitanas pertenecientes a familias con dificultades de
participacion sociocomunitaria desarrollan estrategias de negociacion
con el wuniverso escolar que inciden favorablemente en su

participacion y continuidad escolar y educativa.

Estas estrategias de negociacién, fruto en buena medida de practicas
educativas comprometidas por parte del profesorado, permiten el
cambio y la transformacién. Sin embargo, el profesorado no es la
Unica clave. Deberia focalizarse la heterogeneidad, en el seno de

cada grupo humano, como elemento esencial del crepitar escolar.
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6.2 Contrastes, interpelaciones y continuidades a la

luz de nuevos datos etnograficos.

Este apartado forma parte del ultimo capitulo de la tesis pero podria
considerarse como el primero de una nueva investigacion. Este
apartado no pretende ser etnografico ni sistematico por que los datos
gue he seleccionado obedecen a un propdsito: hablar de contrastes y
de continuidades. Lo que explica su organizacién, sus contenidos y
sus pretensiones. Los datos seleccionados se obtuvieron en un IES®3
publico que dependia organicamente del Departament d’Educacio y
gue por lo tanto se regulaba por la legislacidon oficial del Estado y de
la Generalitat de Catalunya. Abrié sus puertas el curso 1996-1997,
con una asignacion de dos lineas de ESO. Mas tarde, en el curso
1997-1998 ofertd una linea de Bachillerato. El centro, tal y como

describia su proyecto educativo se definia como

"(...) una escola publica, laica, pluralista i emmarcada en la linia

de la tradicié pluralista, entesa com la defensa de la llibertat i

83 E| trabajo de campo realizado para la obtencion de los datos que presento, tuvo lugar en
los cursos escolares 2001-2002 y 2002-2003 en un barrio del centro urbano de Barcelona.
Durante el primer afio participé todas las tardes en uno centro infantil y juvenil del barrio. El
proyecto de acompafiamiento socioeducativo contemplaba tres areas basicas de trabajo: la
Formativa (deberes), la Deportiva (futbol) y la Ludica (trabajos manuales). Durante este
primer ano también entreviste a los profesionales de los dos EBASPS y EAIAS del barrio, a
dos enfermeras del centro de salud (CAP), y al responsable del equipo de lucha que
trabajaba en uno de los centros juveniles.

En el curso académico 2002-2003 obtuve los datos correspondientes a un centro de
secundaria obligatoria (I2). En el IES observé cuatro cursos académicos, en este caso no
eran todos de la misma linea. Entrevisté al equipo directivo, a los tutores de los diferentes
cursos (T1, T2, T3, T4), a dos docentes con larga trayectoria en la profesion (LT) y a uno de
reciente incorporacion (RI). Entrevisté al alumnado de los cuatro cursos, un total de 70
alumnos, y a cuatro alumnas por sus estrategias diferenciales (A8, A9, A10 y All). Asi
mismo realicé observacién participante en las aulas, en el patio y fuera de horario escolar.
Analicé los expedientes académicos de los 70 alumnos observados. Entrevisté a un
profesional del EAP, a los cuatro educadores en medio abierto (EC) del barrio y a dos
educadores del Centro Civico (CC).
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de la igualtat de tots i totes, propiciadora d'un moén més just i
compromesa en la recerca de la felicitat. I per aquestes raons
ens regim pel principi de la coeducacid, entenent-la com un
intent per a educar en la igualtat sense cap mena de
discriminacié per raé del genere de les persones.” (DC. PEC,
octubre de 2002).

El centro mantiene adn hoy una relacién de cooperaciéon con C4%* en
la unificacion de objetivos y metodologias elaborandose una unica

linea educativa entre los 3 y los 18 afos.

Los grupos clase en los que realicé el trabajo de campo fueron 1° A
(con 9 alumnas y 6 alumnos), 2° C (con 9 alumnas y 8 alumnos), 3°
C (con 12 alumnas y 13 alumnos) y 49 C (con 5 alumnas y 8
alumnos). Un total de 70 alumnos, con una amplia diversidad de
origenes®, de los que 40 alumnas proceden del centro de educacién
primaria C4. El nivel de competencia linglistica con el que llegan las
alumnas y los alumnos era el criterio por el que se separaban en tres
grupos. Las diversidades descritas entre el alumnado han llevado al

centro, segun sefiala el PEC,

84 Centro de educacién primaria con el que comparte edificio y en el que finalmente no llevé
a cabo trabajo de campo.

85 SegUin datos disponibles de las familias era como sigue: en 24 casos la familia era de
Espafia, en 17 casos de Marruecos, en 6 de Filipinas, 3 de Pakistan y Peru respectivamente,
2 de Colombia, dos mas de Ecuador y 1 caso de la India. En 6 de los casos los progenitores
presentaban origenes diferentes entre si, en 2 casos el padre era chileno y la madre
espanfola, en 2 el padre era peruano y la madre espafiola, en 1 el padre era pakistani y la
madre marroqui y, en un caso el padre era espafiol y la madre marroqui. Para el resto de
familias no se dispone de informacion.

291



(...)a dotar-se de mesures organitzatives i curriculars que
atenguin a tot | ‘alumnat, amb plenes garanties per assolir I’éxit
en la tasca educativa que tenim encomanada i que prepari els
nostres alumnes per tal d’integrar-se en la societat segons els
seus interessos, motivacions i capacitats.”(DC. PEC, octubre de
2002).

En este sentido, el centro otorga prioridad a medidas tales como

"(...) Pla d’acolliment per a tot I'alumnat i especialment per als
alumnes de ler d’ESO (...) Atencio especifica als alumnes que
arribin d’altres zones de l'estat espanyol i als que vinguin de
paisos estrangers (...)projecte de treball en el camp de la
lectoescriptura(...) Projecte curricular que intenta adequar
I'aprenentatge a les diverses sortides que tindran els nostres
nois i noies un cop acabada la vida en el centre (...)
Agrupaments flexibles (...)Recerca de formules que permetin el
treball interdisciplinar (...)Atencio individualitzada a partir de
I'accio tutorial i I'orientacié psicopedagogica (...) treball amb les
institucions i les organitzacions del barri que atenen l'alumnat
fora de I’'horari escolar” .”(DC. PEC, octubre de 2002.)

Las principales dificultades con las que se encontraba la comunidad
educativa frente a la escolarizaciéon de sus alumnas y alumnos eran,
segun valoraciones del equipo docente, y dadas las caracteristicas del

barrio:
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"(..) joves amb families desestructurades que projecten
desestructuracido personal i poca estabilitat emocional, poca
motivacio per I'estudi, amb manca d’un referent educatiu valid i
coherent; respostes agressives o inhibitories davant les
dificultats,; habilitats i destreses socials comunes i personals poc
desenvolupades.”. (DC. ED, octubre de 2002.)

Junto a éstas, el profesorado sefiala, el nivel de competencia
linglistico al llegar al centro, tanto en cataldn como en castellano, el
nivel académico de los adolescentes de origen marroqui y la poca
continuidad académica post obligatoria en algunos grupos,
principalmente en el caso de las alumnas adolescentes, marroquies y

paquistanies.

El equipo de docentes y el equipo directivo, en el curso 2002-2003,
estrenaba su sexto curso académico. La categorizacion del centro
como Preferente, les llevaba a seleccionar a gran parte de la plantilla
del centro. Sobre el perfil del profesorado el equipo directivo sefialaba

que

“(...) El professorat ha de se capac d’organitzar els
aprenentatges per a la diversitat de l'alumnat, aixi com de
dominar els mecanismes d’ensenyament-aprenentatge d’un
area i ésser capac de treballar en equip. Aixi el perfil desitjable
del professorat es concreta en: Que sigui obert al dialeg, a
l'intercanvi i a l'acceptaciéo de les decisions col-lectives. Que
assumeixi la necessitat de la renovacié pedagogica i la formacio

permanent. Que, treballant en el marc general del
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constructivisme, es mostri obert al treball interdisciplinar,
cooperatiu i de projectes. Que mostri predisposicio a
incorporar-se als organs de gestid, coordinacio i dels grups de
treball que el centre es doti. Que tingui interées en el
coneixement i respecte per les diverses cultures d’origen de
I'alumnat. Que mostri voluntat de resoldre els conflictes,
utilitzant la mediacio i el dialeg com una de les formes habituals
de fer-ho.” (DC: PEC, octubre de 2002).

6.2.1 Algunas Practicas y algunas relaciones educativas

Durante el curso 2002-2003 trabajaban en el IES 40 docentes.
Realicé un total de 10 entrevistas. A los cuatro tutores de las aulas
observadas, a los miembros del equipo directivo, a los especialistas
de Educacién Musical y Educacién Fisica y al responsable de la UAC.
La antigliedad en la profesidon no reveld diferencias significativas en

las concepciones sobre las alumnas y los alumnos del centro.

Algunos docentes compartian conceptualizaciones problematicas,
proximas a las aparecidas en C1 y en I3, "(...) jo no porto als meus
fills a aquesta escola. Els nivells exigits son molt baixos (...) quins
amics tindria?(...) Evidentment aixo afectaria al seu futur personal i
professional (DC. Extracto de entrevista a un miembro del ED, marzo
de 2003).
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Junto a estas representaciones, y como ocurriera en 13, la mayoria de
docentes se planteaban nuevas problematizaciones que indicaban

imagenes algo distintas de su alumnado,

“(...) El gran repte que tenim al centre és que els nostres
alumnes aconsegueixin la suficient fluidesa verbal i escrita en
catala com per poder enfrontar-se amb igualtat amb els seus
iguals d’altres centres (...) i poder continuar els seus estudis
sense frustracions. (...)al veure’ns cada dia a la porta tant a
I’'entrada com a la sortida (...) tots aprenem a confiar (...) ells i
nosaltres (...) i amb la confianca ells participen del centre
(...)se’l senten seu”. (DC. Extracto de la entrevista a ED y en
referencia a lo que hacen cada dia, dar la bienvenida y la
despedida a su alumnado en la puerta principal, octubre de
2002)

En lo relativo al imaginario docente sobre las expectativas de
participacion y continuidad escolar de sus alumnas y alumnos sucedia
gue la mayoria no las sustentaban en la realidad socioecondémica del
barrio, en el origen cultural de su poblacidon o en la situacidn socio
profesional de los progenitores. Algunos docentes basaban sus
expectativas en otros criterios. Como consecuencia, tanto los niveles
educativos exigidos al alumnado, como el nivel de autoexigencia en
los procesos de ensefianza y aprendizaje por parte del profesorado,

diferian significativamente de 13 y de C1.

En I2, el nivel de exigencia del profesorado hacia sus estudiantes

permitia alcanzar los objetivos minimos fijados por las
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administraciones competentes. En el 75% de los casos observados se
asumieron los resultados académicos previstos. Asi mismo, el nivel de
exigencia a los docentes por parte de la comunidad educativa es de
un alto compromiso (DC, noviembre de 2002). Este compromiso, por
parte de unos y otros era observable en las practicas cotidianas del
centro. El profesorado basaba parte de su accién diaria no sdlo en el
desarrollo de actividades académicas dentro del aula, sino también en
el trabajo interdisciplinar con otros docentes del centro y con
profesionales y recursos del barrio. Acudian a cursos de formaciéon y
visitaban a las familias de sus alumnas y alumnos, cuando lo

valoraban necesario.

El elevado nivel de implicacién del profesorado también se hizo

patente en las entrevistas realizadas.

"(...) aquest és el meu primer any en aquest centre (...) jo vaig
escollir venir a 12 (...) tinc una companya que em parlava del
qgue es feia i com es feia en aquest centre (...) i com vocacional
qgue soc havia de fer escola en un centre com aquest (...)
treballo més del que em pensava (...) que si reunions al centre,
fora del centre, formacio, les families, les entitats (...) pero val
la pena(...)” (DC. Extracto de entrevista a T3, febrero de 2003).

Para un buen numero de docentes las socializaciones primarias del
alumnado eran elementos necesarios a partir de los cuales desarrollar
procesos de ensefanza y aprendizaje escolares. Ello suponia, como
consecuencia, un constante reflexionar en torno a la pertinencia de

los procesos desarrollados dentro y fuera del aula. “(...)Necessito
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parlar amb els pares per saber com connectar (...) pel que ella fa
intueixo que contradic algunes pautes familiars o socials (...)” (DC.

Comentario realizado sobre una alumna, T2, febrero de 2003)

En muchos casos se ponia de manifiesto la preocupacidon por como
mejorar, en cantidad y en calidad la participacion y la continuidad
escolar y educativa del alumnado. Sin embargo, se producia una
distancia, como en I3, entre los discursos y las practicas. Frente a las
dificultades curriculares o de comportamiento algunos docentes
citaban a las familias para hablar con ellas y al mismo tiempo
mostraban una actitud poco flexible frente a su disponibilidad horaria.
En alguna ocasién, y ante familiares con horario de trabajo
coincidente, un docente habia expulsado del centro a un alumno
argumentando (...) falta de responsabilidad familiar (...)”. (DC. ED,
marzo de 2003). El alumno fue expulsado del centro ante la no
asistencia del padre a la convocatoria de reunion solicitada por el
docente. Solicitud que fue atendida por el padre a través de una nota
en la agenda en la que argumentaba sus obligaciones laborales e

instaba al docente a verse fuera del horario escolar.

También observé coémo los mayores niveles de exigencia se
vinculaban a un elevado nivel de expectativas académicas vy
profesionales en funcion del origen sociocultural del estudiante.
Algunas alumnas y alumnos presagiaban mayor continuidad
educativa como era el caso de los alumnos de origen filipino, segun
algunos docentes. Expectativas diferenciales que se traducian en
practicas diferentes y desiguales. En algunas actividades
socioculturales y ludicas, como por ejemplo la participacion en el

concurso de poemas organizado por el Ayuntamiento, los alumnos de
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origen marroqui y paquistani podian recibian menor apoyo de la
institucidn escolar. Este menor apoyo se justificaba ante aspectos que
se interpretaban como limitaciones familiares y/o culturales relativas
al rol de mujeres y hombres. En este caso, y a pesar del poco
reconocimiento expresado, A8, alumna marroqui, se llevd el primer
premio. No sé qué sorprendid mas, si que fuera marroqui o que el

texto estuviera escrito en catalan.

Para otros docentes, sin embargo, las expectativas se relacionaban
estrechamente con nuevas concepciones educativas que pasaban por
la personalizacién del aprendizaje en una cultura de colaboracién que
fomentaba y apoyaba la resolucién de conflictos dentro del aula.
Estos docentes planteaban estrategias educativas creativas vy
sugerentes. En el aula de educacion musical, por poner un ejemplo, y
a través del lenguaje musical, la docente negociaba con sus alumnos
las reglas de comportamiento, esto es, incorporaba una actitud critica
y constructiva que motivaba el trabajo en grupo a través del respeto
a todos los integrantes del mismo, generando una respuesta de
atencién hacia la musica, al tiempo que un respeto hacia los
materiales del aula. Sus estrategias suponian un nivel de compromiso
entre el alumnado que sobrepasaba las horas y las paredes del aula.
La edicién de un CD musical en la que participaron todos los alumnos

de 12 da prueba de ello.

Dichas estrategias educativas potenciaban también relaciones
interculturales mas igualitarias a través de la aceptacién de las
diferencias. Estas dinamicas permitian una nueva definicion de

convivencia tanto en el aula como en el centro.
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Respecto a la articulacidén de las categorias de género, origen y clase
social en sus practicas cotidianas observé distintas y desiguales
estrategias entre el profesorado. Con relacidon al género, la mayoria
de docentes reconocian las heterogeneidades de las comunidades vy la
multiplicidad de registros que manifiesta el alumnado, sin embargo
no elaboraba, en términos generales, formas de abordar las
dificultades que contemplaran una perspectiva de género. De modo
gue observé practicas doblemente desiguales, en el caso de algunas
chicas, porque a las desigualdades por adscripcién cultural se
sumaban desacreditaciones no sélo ante alumnas de otros origenes
culturales, sino también ante sus homodlogos varones. En el caso de
A8, por ejemplo, algun docente la calificaba publicamente de
perezosa. A8 siempre acompafaba a sus hermanos menores al
colegio a las 9h de la manana, y siempre llegaba tarde a sus clases

que empezaban a las 8.30h.

A pesar de la doble dificultad que presentaban muchas de las
adolescentes escolarizadas en el centro, como mujeres y como
miembros de grupos sociales vy culturales desfavorecidos vy
desprestigiados, los docentes no desarrollaban estrategias que
incidiesen ni en su continuidad educativa ni en su insercion laboral. A
la docente que acusaba a A8 de pereza, nunca se le ocurrid
preguntarle que pasaba. Cuando tuvo Ila informacion siguid
insistiendo que de no ser tan comodona hubiera encontrado la

manera de solucionarlo.

Donde se materializaba una mayor preocupacion de la comunidad
educativa era en referencia a la diversidad cultural presente en el

centro. Esta se problematizaba no sélo como déficit sino también
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como cambio y transformacion. Algunas practicas docentes o la
propia cultura escolar las incorporaban en un intento por reconocer
los significados culturales en las relaciones sociales que se producian

en el centro.

En este marco, algunos docentes experimentaban y permitian la
diferencia en los modos de aprender e incorporaban a los procesos de
ensefanza y aprendizaje escolares, nuevas propuestas educativas.
Cada una de las materias impartidas en el centro disponia de un
dossier de trabajo. No habia libros de texto ni materiales elaborados
por las editoriales. Todo el material que manejaba el alumnado habia
sido elaborado por los docentes. El material respetaba el ritmo de
trabajo de los alumnos y las diferencias en las formas de aprender.
Graduaban su complejidad a través de la ejemplificacion y de la
abstraccién. Estos docentes potencian el desarrollo de estrategias de
negociacion entre el universo escolar y familiar con su alumnado que
incidia en su participacién y en su continuidad escolar. El alumnado
del centro, con independencia de su grupo social y cultural era
incorporado como proceso en continua reconstruccién y el
profesorado era entendido como elemento clave en la gestién de la

convivencia

6.2.2 Cuatro adolescentes de origen marroqui

Las experiencias educativas de las adolescentes marroquies que
investigué revelaban, en mayor medida que en el caso de las nifias y

adolescentes gitanas, su capacidad para, a través de los espacios que
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pone a su alcance la sociedad mayoritaria, introducir cambios en los
procesos de ensefianza y aprendizaje en los cuales participan, en
este caso dentro y fuera del centro escolar®®. Como ya ocurriera con
las adolescentes de 13, las estrategias que desarrollaban frente a los
requerimientos de la comunidad escolar y educativa las transformaba

en agentes activos.

A10 tenia 15 afios. Nacida en Larache, llevaba en Espafia desde los 9
afos. Ella era la penultima de nueve hermanos. Su padre, su nueva
madre y algunos de sus hermanos vivian en el barrio. Cursaba tercer
curso de ESO y por primera vez en su trayectoria académica habia
suspendido gimnasia, aduciendo desavenencias por razéon de género
con su profesor. Los recuerdos mas tiernos que evoca se centran en
su abuela materna, con quién paso6 su infancia, lejos de su familia y
de su nueva madre, y de quién aprendio a ser feliz. Recuerda que no
gueria venir Espafa, y que su padre la convencio diciéndole que aqui
habia camiones en la calle que repartian pan con nocilla. Hace dos
afos se fue a vivir con una de sus hermanas mayores. Se siente
aliviada. Tiene todos sus permisos en regla y estudia un médulo de
formacién profesional, es el segundo. Trabaja y estd enamorada en
2008.

"(...) en estos momentos no sé con seguridad que es
exactamente lo que quiero hacer dentro de dos anos... de

momento acabaré la ESO... lo que si tengo claro es que quiero

86 Antes de entrar al IES participé durante mas de seis meses en un servicio socioeducativo
del barrio. Ello me permitié conocer las redes socieducativas y culturales del barrio y sus
relaciones con los vecinos y conocer y vincularme con un buen nimero de adolescentes del
barrio. La relacidn de confianza establecida facilitd mi acceso a las familias, al grupo de
iguales y a otros agentes sociales.
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ser independiente, auténoma... Libre... no quiero depender
econdmicamente de nadie” (DC. Extracto de la entrevista a
A10. Marzo de 2003).

Al11, 16 anos. Llegdé de Tanger en 1989. Hija Unica y de padres
separados, esconde con recelos la historia de su familia. Vive con su
madre y su abuela en el barrio. Cursaba 4° de ESO y preparaba sus
papeles para continuar con Bachillerato. Pese a las recomendaciones
de algun docente de que continuara sus estudios por otras
especialidades (humanidades), se declara independiente y libre de
decidir lo que mas le conviene. Sabe que cuenta con el apoyo de su
madre y su abuela y eso le basta. Su dominio del arabe se limita al

verbo. En 2008 entro a Medicina.

"(...) soy una estudiante a tope (...) sin drogas y soy tranquila y
pacifica (...) y como ves no tengo problemas ni de salud ni de
nada, solo que a veces se me caen los tornillos... he escogido
experimentales... para poder entrar en Medicina... mi suefo es
ser médico forense (...)”.(DC. Extracto de la entrevista a All.
abril de 2003).

A9, 14 anos. Nacida en Sidi Ifni, llevaba en Espaha once afos. Vive
con sus dos hermanos menores y sus padres en el barrio. El resto de
su familia continla en Marruecos. Cursaba segundo de ESO vy el
rasgo mas sobresaliente de su personalidad es una timidez envuelta

en una gran sonrisa. A9 define a su madre como una artista de la
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henna en los diferentes rituales de transicién. En 2008 sigue

estudiando y es voluntaria en un servicio socioeducativo del barrio.

"(...) llevo aqui desde los 3 afos (...) no recuerdo que supuso
para mi el cambio (...) me gusta venir aqui (refiriéndose al
instituto) y al espai jove (servicio socioeducativo del territorio
al que asiste diariamente) (...) de lo contrario no vendria (...)
algun dia, sin embargo volveré a mi pais, a Marruecos (...) Sé
que alli todo es diferente (...)”"(DC. Extracto de la entrevista a
A9. Octubre de 2002).

A8, 14 afios, nacida en Al Hoceima lleva en Barcelona desde los 9
anos. Es la mayor de 5 hermanos, vive con ellos y con sus padres en
el barrio. Cursaba primero de secundaria obligatoria. Explica, con
timidez, como su madre acude a clases de castellano a escondidas de
su padre mientras ella cuida de sus hermanos menores. Rememora
sus veranos en Marruecos con tristeza, le recuerdan lo que ella como
mujer deberia hacer y no quiere. Y se lamenta frente a las
acusaciones de sus amigas por ser tan prudente. En 2008 lleva velo

y esta en bachillerato.

“(...) cuando llegué a Barcelona me pusieron en un curso
menor...ahora deberia estar haciendo segundo (..) me
encantaria llegar a la universidad y poder ser maestra, pero
(...) con mi padre...ya veremos (...) el quiere que aprenda arabe
y que algun dia me ponga el velo (..) de momento voy
haciendo y quien sabe (...)"(DC. Extracto de la entrevista a A8.
Diciembre de 2003).
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Estas cuatro adolescentes son la expresiéon de cuatro voluntades y
situaciones distintas. Todas ellas se encuentran entre dos mundos
pero los proyectan de modo distinto en sus ideas y en su futuro. Si
bien la familia y su modelo de educacion influyen en sus aspiraciones
y en sus estrategias escolares, muestran la influencia de otros
modelos educativos conocidos, como los ofrecidos por la escuela y

los docentes o por parte de otros agentes educativos del barrio.

A pesar de la importancia que se atribuia a la familia, desde los
distintos educadores, como factor claro de desventaja para estas
adolescentes, es su presencia, la que fomenta, a través del apoyo
afectivo, la autoestima personal de las chicas, facilitando su

participacion y su continuidad académica.

En los casos A8, A9 y A10 la experiencia del entorno socioeducativo
no escolar, como el de los servicios socioeducativos del barrio a los
que asisten, se traduce en estrategias singulares que a menudo les

permiten una participacion mas activa en el ambito escolar.

En el caso de A10, el apoyo socioafectivo y socioeducativo de una de
las educadoras del servicio educativo en el que participa, potencia no
s6lo el reconocimiento y la aceptacion por parte de la alumna de su
entorno social y familiar, sino qué también incide en su mayor
participaciéon en el entorno académico. A10 tenia serias dificultades
para sobrellevar sus responsabilidades familiares. Gracias al
acompanamiento de la educadora desarrolld estrategias de

negociacion que hicieron del instituto una valvula de escape.
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En el caso de A8, el trabajo socioeducativo de la entidad con la
familia facilita la participacién educativa de la adolescente tanto en
su ambito familiar como en el escolar. A8 accede a las demandas de
su familia, por ejemplo acompafar a sus hermanos, como estrategia

para seguir participando de sus clases.

En el caso de A9, y frente a la vinculacién que establece la familias
entre expectativas de mejora, en el sentido de acomodacién al
entorno social y movilidad en las posiciones sociales, y estrategias en
la escolarizacion, los espacios relacionales que facilitan los recursos
socioeducativos del territorio le permiten una acceso cdmodo a otros

procesos educativos al margen de los escolares.

En el caso de A1l la fuerte vinculacién afectiva que mantiene con su
madre y su abuela potencian su autoestima y seguridad frente a la

escolarizacién obligatoria y post obligatoria.

Pude constatar una visibilidad de sus aspiraciones y expectativas que
no siempre se acompafiaba de una implicacion académica y de
acompanamiento socioafectivo diferencial a lo largo de la educacion
secundaria. Esta falta de estrategias escolares diferenciales era
compensada por otros agentes del territorio que si desarrollaban o
facilitaban estrategias que respondian a las particularidades de las

adolescentes.

También pude constatar que la incorporacion de los universos
familiares en las estrategias de ensefanza y aprendizaje parecia
incidir en la construccién de sus itinerarios singulares. En el caso de
A10 las inseguridades ante las responsabilidades familiares eran

compensadas académica y afectivamente por parte de educadores y
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docentes, estimulando una participacion mas activa en los universos
mayoritarios. El tutor de A10 creia firmemente en sus posibilidades
académicas, asi que cuando suspendia un examen o no presentaba
sus trabajos, lo volvia a repetir o hacia los trabajos con ella. A ella le
encantaba este trato diferencial. En el caso de A8, los educadores
establecian nexos entre el mundo familiar y el mundo académico,
generando relaciones y participaciones a diario que aproximaban a
ambos. En el caso de All, las increpancias contra el centro son
reiteradas y habituales debido a que le atribuye ausencia de

responsabilidad educativa al profesorado.

Estas actitudes y respuestas diferenciales de las adolescentes no
eran interpretadas por parte de todo el profesorado del centro como
aspectos fundamentales que debian de ser incorporados en sus
estrategias cotidianas. Si que se reconocian, pero no se actuaba,
poniendo de manifiesto, una vez mas, una nocion no igualitaria en la

participacion escolar del derecho pleno.

La confianza en las propias posibilidades académicas, apoyada en
una fuerte autoestima, estimulada por referentes reconocidos vy
autorizados propiciaba trayectorias singulares de participacion y
continuidad académica. Los discursos y las practicas de algunas
educadoras y docentes permitian a estas jévenes el reconocimiento
de sus limitaciones y de sus posibilidades. Aprendian a utilizar los
mecanismos que el sistema mayoritario ponia a su alcance para
incidir en los nexos de unidon entre los universos escolares y los
familiares, facilitando, en algunos casos, la participacion y la

continuidad.
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El grupo de iguales, como ambito de relacién y como generador de
expectativas y experiencias también jugaba un papel decisivo en la
configuracién de sus proyectos personales. Junto al grupo de la
escuela, compafieros y compaferas de clase, contaban con un grupo
social formado por las compaferas y compafieros del servicio socio

educativo y con primas y hermanas de su grupo familiar.

Los diferentes grupos de iguales imprimen influencias distintas. En el
caso de All, sus relaciones con chicas, de origen mayoritariamente
catalan reafirmaban algunas de sus expectativas académicas y
cuestionaban algunas de sus autolimitaciones familiares. En el caso
de A10 sus iguales, diversos tanto en sexo como en origen,
cuestionaban sus vinculaciones y expectativas familiares y le
permitian actuar sobre ellas. En el caso de A8 y A9 sus iguales,
principalmente chicas y casi todas de origen marroqui, les ofrecen
consuelo ante los requerimientos familiares y motivacién frente a los
escolares. Las continuas muestras de solidaridad de sus iguales
femeninas desarrollaban mecanismos de ayuda mutua que incidian

en la autoestima de las dos adolescentes.

En los cuatro casos, las adolescentes compartian con sus iguales
modelos y expectativas personales y de futuro. En todos los casos,
compartir con iguales diversos modelos y universos educativos
parecia incidir favorablemente en la participacién y la continuidad

escolar y educativa.

Estas cuatro adolescentes muestran cémo son capaces de reconocer
los procesos que las limitan dentro y fuera de la escuela, como
mujeres y como adolescentes. Y cdmo este reconocimiento les

permite decidir sobre sus itinerarios escolares.
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6.3 Segundas conclusiones

Las realidades manifiestas obligan a un alejamiento necesario de
discursos que parten de modelos sociales, educativos, escolares y
culturales homogéneos: las estructuras rigidas de roles, basadas en
las normas colectivas y en los sistemas de honor, dan paso a una
diversidad de aspiraciones y de representaciones que exige a las
personas un analisis de sus oportunidades escolares, sociales,

culturales y educativas.

En este sentido, las observaciones realizadas, no sélo perfilan
movimientos en las estructuras familiares, tanto en el caso de las
comunidades gitanas como en el caso de las comunidades
marroquies, que invalidan afirmaciones deterministas en torno a la
socializacién y educacién de las nifias y nifios pertenecientes a
minorias étnicas y a grupos de origen inmigrante, sino que visibilizan
también variedad en las practicas escolares amparadas bajo un

mismo paraguas legislativo.

El camino, sin embargo, para todas y para todos esta fraguado de
tensiones y conflictos que evolucionan diversamente. El recorrido, en
general, presenta puntos de equilibrio dificilmente definidos y una

amplia variedad, que no permite las generalizaciones.

Las singularidades de las nifas y adolescentes investigadas afectan
tanto a sus estructuras domésticas, como a la percepcién que de ellas
tienen las sociedades mayoritarias, pasando por sus estrategias
educativas diferenciales. Las homogeneidades y las heterogeneidades
difieren no sdlo segun las culturas sino también segun los ambitos en

los que éstas se relacionan. De modo que son las adolescentes
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observadas quienes mejor muestran las ambivalencias no sélo entre

pautas culturales, sino también entre pautas escolares.

Las nifas y adolescentes objeto de esta investigacion promueven, en
casi todos los casos, el cambio y la transformacion. Por un lado,
promueven cambios, al negociar con sus familias su participacién
escolar. Y por otro, y desde la negociacién desarrollan estrategias de

participacidon escolar.

Las niflas gitanas observadas, en mayor proporcion que las
adolescentes gitanas y marroquies, son mas vulnerables al chantaje
familiar y comunitario: “al final tampoco es tan importante (la
continuidad educativa y el futuro profesional)...cuando tenga un
marido, y mis hijos... con tanto trabajo es dificil pensar en un trabajo
fuera del barrio...”.(DC. A3, 12 anos)

Asi mismo, nos encontramos con diferencias en las vinculaciones que
hacen las familias entre expectativas de mejora y estrategias de
escolarizacién. Como se desprende de las informaciones que recogi
durante el trabajo de campo, las cuatro familias de origen marroqui
estan convencidas de que la escuela permite el acceso a una mejor
situacién laboral y consecuentemente social. Por ello ofrecen a sus
hijas adolescentes la opcidn de poder estudiar. En el caso de las
familias gitanas, la relacidén entre las diferentes formas de entender la
institucién educativa parece venir mediada por su trayectoria familiar
en el ambito educativo y por su posicidén social, econémica y cultural
dentro de la comunidad. La institucién educativa es vista en estos
casos, y para las mujeres, o bien en su vertiente funcional o bien
como mejora de las relaciones intra e interculturales. Se confirma asi,

tal y como anunciaba en el capitulo primero, que invertir en
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participacion escolar no solo significa cosas distintas en funcion del
origen social y cultural, sino que sus significados explican las
expectativas familiares con relacion al género y de éste en la

institucion escolar.

En el caso de las adolescentes marroquies, la multiplicidad de
agentes y estrategias a través de la cuales enfrentan sus
responsabilidades escolares y familiares, parece beneficiar, en mayor
proporcién que en el caso de las niflas y adolescentes gitanas, la
incorporaciéon de identidades, como hijas, como alumnas, como
mujeres, como hermanas y como amigas. La diversidad de
estrategias educativas de los diferentes entornos relacionales
facilitan, en mayor proporcidon que a las gitanas, su aceptacion. En
consecuencia, estas adolescentes vivencian una experiencia mas
enriquecedora, tanto desde el punto de vista de los saberes escolares

como desde el punto de vista de las actitudes hacia los otros.

En todos los casos, la implicacion académica y el acompafiamiento
socioafectivo personalizado de las adolescentes y nifias por un
referente adulto significativo facilitan la participacion y la continuidad
educativa. Esta participacion facilita la construccién de una identidad
mas flexible y abierta a la incorporacion de las diferencias. El
profesorado forma parte del juego. Y desde el lugar que ocupa tienen
su responsabilidad. Pero la participacidon escolar sobrepasa los limites
del centro educativo. A mayor diversidad de profesionales y estilos de
acompanamiento, mayor es la oportunidad para la elaboracion de
estrategias que faciliten la participacién escolar y educativa como
confirman las adolescentes marroquies. Estas chicas participan en

mayor numero que sus homélogas gitanas en educacidon secundaria y
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post obligatoria, a pesar de que en ambos casos, se constata una
ausencia de reconocimiento de sus heterogeneidades internas por
parte de la institucién escolar. En el caso de las adolescentes
marroquies todo parece indicar que la diversidad de experiencias de
relaciones interculturales positivas vividas, gracias a su vinculacién
con otros servicios educativos, contribuyen de manera significativa a

su participacién y continuidad escolar.

El grupo de iguales también es un referente significativo. A mayor
nimero y grado de diversidad, mayores son las posibilidades de
aceptacion de las diferencias. El reconocimiento de las limitaciones y
de las posibilidades culturales y sociales por parte de todas las
adolescentes permite la aceptacion de las diferencias inter e intra
grupos. En todos los casos, esta aceptacion potencia la continuidad y

la participacion escolar.

Quien permite esta aceptacion es un otro, a veces llamada docente, a
veces educadora y a veces llamada amiga. Otro que se reconoce
como sujeto cultural y que permite serlo. Todos ellos tutores

resilientes que permiten la aceptacién y con ella la transformacion.

A través de la comparacion, las historias singulares manifiestan sus
diferencias. He aqui mi punto y a parte. Mi propuesta de continuidad.
Si en el curso académico 2008-2009, las cuatro adolescentes
marroquies contindan estudiando, A11 en la universidad, A8 y A9 en
bachillerato y A10 su segundo modulo de formacién profesional, équé
estaran haciendo A1, A2, A3, A4, A5, A6 Y A7? Quizas para el
estudio de estas siete jovenes mujeres gitanas ya no sea factible,
pero sigue siendo necesaria la investigacion longitudinal del estudio

de casos. Como sigue siendo necesario precisar las condiciones en las
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que la posibilidad al pleno derecho se haga un Ilugar. Es
imprescindible el reconocimiento de su valor en la gestacion y

visibilizacidon de los procesos de cambio educativo y cultural.
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