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Tabla 1. Extranjeros marroquies residentes en Espafia por CC.AA (2004)
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Tabla 2. Numero de alumnos extranjeros por 1.000 alumnos matriculados, por ensefianza
en Espafa (1995/96 — 2004/05)
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Tabla 4. Alumnado extranjero por area geogréafica de nacionalidad en Espafia (1995/96 -
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Tabla 8. Alumnado magrebi sobre el alumnado extranjero, segun la zona de origen, en
Catalufa por nivel educativo no universitario (1993/94- 2004/05). Educacion Infantil

Tabla 9. Alumnado magrebi sobre el alumnado extranjero, segun la zona de origen, en
Catalufia por nivel educativo no universitario (1993/94 — 2004/05). Educacion Primaria
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Tabla 13. Distribucion del alumnado marroqui en Catalufia por niveles educativos sobre
el total de alumnado extranjero y el total del escolarizado. Curso 2004-05.
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Tabla 21. Distribucién Total alumnado marroqui en Catalufia por niveles y comarca
(2004/05)

Tabla 22. Peso en porcentaje del Total alumnado magrebi en Catalufia por comarca
(2004/05)

Tabla 23. Distribucién alumnado magrebi en Catalufia por comarca (2004/05).
Educacion Infantil.

Tabla 24. Distribucién alumnado magrebi en Catalufia por comarca (2004/05).
Educacion Primaria.
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Tabla 27. Distribucion alumnado magrebi en Catalufia por comarca (2004/05).
Bachillerato.

Tabla 28. Distribucion alumnado magrebi en Catalufia por comarca (2004/05). CFGM
Tabla 29. Distribucién alumnado magrebi en Catalufia por comarca (2004/05). CFGS
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Tabla 30. Yebala. Carta du peuplement du Maroc Septentrional (Vignet-Zunz,
1991:459).
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Foto 1. El douar de Talandoud i Od Slimane

Foto 2. Vistas del douar de Od Slimane

Foto 3. Vista panoramica de Od Slimane

Foto 4. Vista panoramica de Od Slimane

Foto 5. Nuevas formas arquitectonicas en Bni Ahmed
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Foto 10. El College en TletaBni Ahmed
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INTRODUCCION

Este trabajo constituye la tesis doctoral “Dindmicas escolares y comunitarias de los
hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la Yebala' en la periferia de
Barcelona”. Su objetivo es conocer, analizar y comprender las condiciones y los
contextos que inciden en la experiencia escolar de los hijos e hijas de familias
inmigradas marroquies, en su paso por la Educacion Secundaria obligatoria y en que

medida ésta condiciona sus procesos de integracion social.

El estudio se centra en los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies del barrio de
Santa Eulalia, de la ciudad de L’Hospitalet de Llobregat. Chicos y chicas que adquieren
esta condicion, como objeto de andlisis, al superar la categoria de alumnos y alumnas, en
respuesta al esquema de analisis que ampara el proyecto y los objetivos que se

pretenden.

Como el titulo sugiere, a través del modelo tedrico en el que se sustenta la tesis, el
planteamiento pretende superar el ambito estricto de la escuela, desde su funcion
instructora, asumiendo que ésta es un espacio relacional estructurado, en el que los
sujetos son agentes activos en todas las interacciones que se producen. Los significados
de estas interacciones se inscriben en el campo de las dindmicas escolares, en tanto que
reflejo de las dinamicas comunitarias, y también en las propias dindAmicas comunitarias,

al margen de la institucién escolar y por sus efectos.

Motivaciones y proceso de investigacion

En el desarrollo de la investigacion han influido diversas motivaciones personales,
algunas, fruto de la casualidad, otras producto de la implicacion en un doble proceso de

crecimiento personal y profesional, como docente e investigador.

Después de siete afios como maestro en una escuela de Educacion Primaria concertada
del barrio de Poble Nou, en Barcelona, en el curso 1992/93 entré a formar parte del
cuerpo de profesores de Educacion Secundaria del Departament d’Educacio, de la

Generalitat de Catalunya recalando en un instituto de la periferia de Barcelona.

1 Los investigadores de lengua francesa utilizan el término Jbala mientras que en Espafia, desde los primeros estudios de la época del Protectorado, el utilizado es

Yebala. En el texto se seguird la tradicion peninsular, Yebala.
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Tres afios después, en 1995, tuve la posibilidad de participar en el Programa per a la
formacio de formadors en el camp de les relacions interculturals i el paper de I’escola,
organizado por la Subdireccié General de Formacié Permanent del Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya y encargado al Departament
d’Antropologia de la Universitat Autdnoma de Barcelona. Me alegro enormemente de
haber vivido esta experiencia, no tan solo por aquello que aprendi, que fue mucho -por
las preguntas que el propio proceso de formacion me gener6-, sino principalmente por
haber tenido la oportunidad de conocer a las personas con las que comparti, ademas de

esos intensos momentos, aprendizajes, esfuerzos y expectativas.

En aguel momento corrian vientos de Reforma y fui testigo privilegiado de su
aplicacion, como el resto de profesores y profesoras de los centros de Educacion
Secundaria de Catalufia. La LOGSE (Ley 1/1990 de 3 de Octubre), contestada por
algunos sectores sociales y profesionales desde sus inicios, proponia una nueva forma de
entender la relacion entre el sistema educativo y la sociedad, planteando la promocion de
la igualdad de oportunidades y la mejora social (Coll, 1999). Introducia conceptos como
la comprensividad y los aprendizajes significativos, asi como una nueva manera de
entender el curriculum. Configuraba nuevos planteamientos que prescribian el
desmantelamiento del discurso que homogeneizaba al grupo-aula y que se denomind
“atencidon a la diversidad”. Una de las mayores aportaciones de la reforma fue la
extension de la obligatoriedad de la escolarizacién hasta los 16 afios. Asi se superaba el
desfase existente hasta entonces entre la finalizacion de la Educacion Obligatoria y la
edad minima de insercion laboral y se empezaba a equiparar el sistema educativo
espafol con los del resto de paises de Occidente. Ademas, la propuesta salvaba la
estructura escolar diferenciada y de doble titulacién propuesta por la Ley General de
Educacion de 1970 al final de la Educacion General Bésica. Esta medida se tradujo en la
Ilegada de chicos y chicas de 12 afios a los que, hasta entonces, habian sido institutos de

Bachillerato Unificado Polivalente (BUP) o de Formacion Profesional (FP).

En algunas zonas de Catalufia, la implantacion de la LOGSE en la Educacién Secundaria
coincidio con la llegada de los hijos e hijas de familias inmigradas, escolarizados o no
previamente en niveles educativos inferiores en el Sistema Educativo Catalan (a partir de
ahora SECAT). Un hecho no previsto, que permitié poner a prueba las representaciones

de la diversidad cultural de los miembros de la propia comunidad educativa y de la
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sociedad receptora, y que sirvio para abrir el debate en torno a la multiculturalidad y la
educacion. Hasta ese momento, ese debate era practicamente inexistente, a pesar de las
tensiones relacionadas con la diversa realidad linguistico-cultural del Estado espafiol y
su reflejo en las aplicaciones concretas del sistema educativo de las distintas
comunidades autonomas (Carrasco, 2006).

El instituto en el que he desarrollado la investigacion y en el que también he sido
profesor de Ciencias Sociales, en los ultimos doce afios (y Jefe de Estudios, desde el
curso 1998/99) no fue ajeno a estos cambios. El centro constituye un ejemplo de aquella
nueva situacion educativa que en los 90 vivieron una buena parte de los profesores y

profesoras de los centros de Secundaria de Catalufia.

Hasta el curso 1995/96 se habia impartido en el centro, de forma exclusiva, Formacién
Profesional y Aprendizaje de Oficios?. Un afio después, llegaron los primeros alumnos y
alumnas de Educacién Secundaria Obligatoria, 60 chicos y chicas de primer curso que
procedian, practicamente en su totalidad, de un colegio adscrito de la zona. Las
expectativas eran altas y también lo fueron las dificultades. Su llegada supuso cambios
estructurales importantes que se sumaban a los provocados por la absorcion, por parte

del Centro, de unas nuevas instalaciones heredadas de una antigua escuela de Primaria.

La singularidad del IES, con dos edificios, uno exclusivo para la ESO®, supuso la
necesidad de reconocer la emergencia de unas nuevas relaciones, que aparecian con la
llegada de todo el alumnado de Educacion Primaria sin seleccionar. Y ademas,
significaba redoblar esfuerzos organizativos derivados de la propia estructura escolar.
Hay que tener en cuenta que en el caso del instituto de la investigacion la aplicacion de
la LOGSE supuso la llegada de alumnado que bajo la ley anterior hubiera sido derivado
a centros de Bachillerato, de mayor prestigio. Esto afiade una diferencia respecto a los
institutos que impartian bachillerato hasta entonces, en los cuales el profesorado se

refiere a “todo” el alumnado en términos peyorativos.

Dos afios después, durante el curso 1998/99, los alumnos preinscritos en primera opcion
en el instituto y en el mismo nivel de 1° de ESO eran 11. El descenso de la matricula
habia sido espectacular. En segunda adscripcion, la cifra de alumnos se elevé a 33, con
lo que el centro consiguié mantener, para ese curso, dos lineas de 1° de ESO. En el

2 El Aprendizaje de Oficios (AO) tenia una duracion de 2 afios y accedian los chicos y chicas excluidos del BUP y de la FP.

3 Ambos edificios estaban situados a una distancia superior a 500 metros y separados por una via de tren.

25



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

siguiente proceso de matriculacion, un afio méas tarde, no se super6 la cifra de 12
alumnos. En la configuracion del nuevo mapa escolar de la ciudad, la situacion apuntaba
hacia la supresion de la oferta de plazas escolares en el nivel inicial de la etapa, para el
curso 2000/01, lo que suponia, sencillamente, la lenta muerte de, al menos, una parte del

centro.

Se encendio la sefial de alarma, el desanimo se generalizd entre el profesorado y
empezaron a aumentar los interrogantes: ¢qué causas aducian los padres para no querer
matricular a sus hijos e hijas en el Instituto?, ;era una simple casualidad?, ;qué opinion

se tenia del centro en el barrio? En definitiva ;qué habia ocurrido?

Yo mismo también habia empezado, desde el curso 1996/7, como resultado de las
influencias “pro-etnogréficas”, a intentar descubrir la logica interna, a escuchar en vez
de a oir* y a observar y preguntar, en lugar de buscar justificaciones rapidas. En el barrio
habian empezado a circular frases como “en ese instituto hay muchos problemas”, “esta
Ileno de moros y gitanos”, “ahi no quiere ir nadie”, o... “ahi solo van los profesores de
desecho”. El profesorado del centro se movia entre la indignaciéon y el desanimo al
comprobar como el imaginario colectivo habia creado un monstruo pedagdgico-
institucional indeseable a los ojos de la mayoria, y que poco tenia que ver con la

realidad. Sin embargo, el equipo docente se preguntaba qué se podia hacer.

La situacion me llevé a formular las preguntas iniciales de esta investigacion:
¢Deberiamos suponer que la presencia de hijos e hijas de familias gitanas e inmigradas
marroquies en las aulas de un instituto era sinébnimo de aumento de la conflictividad,
ralentizacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje y descenso de los rendimientos
académicos? ¢Como era posible que un centro con 119 alumnos (4 grupos de 1°y 2° de
ESO) recibiera el calificativo de “escuela de moros y gitanos”, cuando sélo tenia
matriculados a 13 chicos y chicas, hijos e hijas de familias inmigradas marroquies y dos

chicas gitanas? ¢Se trataba, ademas, de una cuestion numérica? Y en cualquier caso,

4 Reproduzco aqui una cita de Delpit, seleccionada por Prado (2006), que refleja exactamente mi nueva posicion en aquel momento: “Esta leccion fue sélo una de
las muchas que recibi aprendiendo a ser parte del mundo, mas que en intentar dominarlo, aprendiendo a observar, mas que mirar solamente; a escuchar mas que a

oir: a aprender, en definitiva, sobre el mundo, siendo y abriéndome a mi mismo para poder experimentarlo” (Delpit, 1995:91-92).
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¢existian evidencias que permitieran afirmar que la conflictividad podia considerarse

superior a la que pudiera presentar el alumnado denominado “autéctono”?

Por otra parte, ¢qué conocimiento tenia el profesorado de los chicos y chicas marroquies
y de sus familias?, ;debiamos entender los comportamientos de los efectivos de la
minoria en términos de homogeneidad intragrupal cultural y/o étnico-nacional? Y
ademas, ¢qué comportamientos sociales se suponian derivados de la marroquinidad,

segun los diferentes agentes escolares?

A partir de esas cuestiones surgid una doble intencién, como antropélogo y como
docente. Por una parte, como miembro del equipo directivo y profesor del centro, queria
actuar para transformar la tendencia y la “imagen” del instituto a través de la puesta en
marcha de un proyecto que cobraba sentido en el marco de la comunicacion y de la
inclusion comunitaria. Por otra, como antropdlogo de la educacién, deseaba conocer el
verdadero alcance del “fracaso” y del “conflicto”, atribuidos sistematicamente a los hijos
e hijas de las familias inmigradas marroquies (Carrasco, 1996) y, en su caso, de las

causas que lo condicionaban.

Esta tesis doctoral es deudora de estas preguntas iniciales y las recupera al centrarse en
la experiencia escolar de los hijos e hijas de ascendencia marroqui, en el contexto de la
nueva migracion internacional y en el de la Educacion Secundaria de la periferia de una

gran ciudad, Barcelona.

Cronologia

A lo largo de nueve afios, desde el curso 1996/97 al 2004/05, he realizado el trabajo de
campo en el instituto objeto de la investigacion, teniendo en cuenta que mi presencia en
él se remonta al curso 1993/94. Durante este tiempo, he desarrollado mi etnografia
siguiendo a 49 chicos y chicas, hijos e hijas de familias inmigrantes marroquies. He
podido realizar un ingente numero de entrevistas, reuniones y charlas informales con los
chicos y chicas, con sus familias —padres, madres, hermanos, hermanas, tios-, con el
profesorado, con los servicios externos, con los responsables y técnicos de las

administraciones y con los representantes de las asociaciones y servicios de la ciudad y

5 El término autdctono deberia manejarse con extrema prudencia ya que buena parte del alumnado considerado bajo este epigrafe es de ascendencia inmigrante
espafiola, de “tercera generacion”, lo que supondria reconocer, al menos, diversas autoctonias. A lo largo de la investigacion, lo utilizaré siendo consciente de estas

limitaciones y de forma indistinta al de alumnado “mayoritario”, en la linea del grupo de investigacion al que pertenezco, EMIGRA.
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del barrio. He realizado observacion directa y continuada de las actividades y relaciones
formales e informales desarrolladas en los diferentes espacios, dentro del marco escolar

— patio, aulas, pasillos, entradas y salidas, comedor, biblioteca - y fuera de él.

He considerado que la atencién debe centrarse en el “uso” que hacen los chicos y chicas
de la institucion escolar, en el desarrollo de la “propia cotidianeidad”, en las relaciones
que mantienen o en el resultado de las practicas educativas. He recogido todas estas
dimensiones porque cobran sentido, imbricadas con el resto y no pueden ser analizadas
al margen de las interrelaciones y dindmicas de los agentes escolares. Centrarse en un
solo aspecto hubiera afectado negativamente a la investigacion. También lo hubiera sido
el hecho de no atender a las relaciones que se originan mas alla del centro o a las
preguntas que pueden aparecer. No obstante, a lo largo de la tesis, también dedicaré mi
atencion a tratar estas cuestiones. Al haber “vivido el instituto” he compartido ilusiones
y proyectos. Aunque para algunos pueda sonar extrafio, en los tiempos que corren, y en
palabras de un profesor de Secundaria, no lo es tanto, cuando el centro educativo tiene
unos objetivos claros y cuando se ha sido testigo privilegiado del trabajo diario de un
grupo comprometido de profesores y profesoras. Tal vez, no se habran conseguido los
objetivos que se propusieron en alguno de los muchos proyectos en los que el centro
participo, pero hay logros, que no figuran en ningdn registro, y son los mas dificiles de

alcanzar. A esos, también me gustaria referirme.

Como queda reflejado a lo largo del proyecto, y he mencionado mas arriba, durante estos
afios y como consecuencia de los mismos objetivos asociados a la investigacion, mi
presencia no se ha circunscrito, de forma exclusiva, al espacio escolar y a los hijos e
hijas de familias inmigradas marroquies, sino que también ha representado estar fuera de
éste en domicilios, plazas, calles, tiendas, espacios de culto y reuniéon. Al mismo tiempo
he participado en momentos y espacios familiares o escolares, en los lugares de origen,
etc. El objetivo de esta presencia ha sido no obviar aquellos marcos sociales
supuestamente externos a la institucion escolar, la propia estructura de oportunidades y
todo el conjunto de “fuerzas macroecoldgicas que influyen en la escolarizacion” (Ogbu,
1981).

El contacto con las familias ha sido intenso, y de forma especial, desde el curso 2002/03,
también lo fué con los miembros de la asociacién marroqui a la que pertenecen buena

parte de las familias que escolarizan a sus hijos e hijas en el instituto objeto de
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investigacion. Estos chicos y chicas asisten un minimo de dos veces por semana a la
entidad para aprender la lengua arabe. Para muchos es un lugar de encuentro habitual.
En funcion de las actividades previstas y de mi disponibilidad, he asistido a las
reuniones, participado en los actos que se han realizado, y he compartido, durante tres

afos, parte de las inquietudes de sus miembros.

Con el mismo objetivo, a lo largo de cuatro afios, he realizado estancias de diversa
duracion en la Yebala, en la provincia de Chefchaoeun, en la zona norte de Marruecos.
Dos de dichas estancias han sido en la comuna de Bni Ahmed Charqia, lugar de
procedencia de la mayor parte de las familias, y en concreto, en el douar de Talandoud y
Od Slimane. Mis visitas a las familias, durante los meses de julio y agosto, ha facilitado
la realizacion de entrevistas a chicos y chicas y a sus progenitores. Ademas, he
mantenido encuentros en Rabat con altas instancias de la educacion marroqui,
representantes de asociaciones, profesores de Educacion Primaria, Secundaria y de
Universidad, padres y jovenes. Las entrevistas también se han realizado en Mohamedia,

Chefchaouen, Tetuan y Khurigba.

La posicion que tenia en el Instituto me ha permitido, a la vez, acceder y ser actor de
todas las cuestiones que han ido surgiendo en el dia a dia. Desde la perspectiva historica,
el trabajo realizado, asi como la implicacion y la dedicacion del profesorado, a lo largo
de este tiempo, ha sido enorme. De otro modo, no se explica el reconocimiento que el

IES tiene en la actualidad.

Quizas, por este motivo, por la duracién del trabajo, por mi situacion en el campo y por
mi propia implicacion personal, definir los objetivos de investigacion no ha sido facil.
Romper la familiaridad y tomar distancia para observar la cotidianeidad no es nada
sencillo, y menos cuando aspectos profesionales, personales y afectivos se
interrelacionan con la rapidez e intensidad de las situaciones que acontecen en un centro

escolar. Sobre todo, durante una etapa de grandes cambios para los chicos y chicas.

Mi intencion no es otra que intentar conocer las condiciones y los contextos que han
condicionado la experiencia escolar de los 49 chicos y chicas, hijos e hijas de familias
inmigradas marroquies, que durante estos afios, desde la promocién 1996/97 hasta la
promocion 2001/02, han sido alumnos y alumnas de un instituto de Educacion
Secundaria Obligatoria, de la periferia de Barcelona. Y analizar en que medida estas

condiciones y contextos, han incidido e inciden en los resultados académicos, en el
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marco de las relaciones sociales y en sus procesos de integracion social. Este objetivo,
de tipo general, persigue aportar algunos parametros para conocer mejor a los chicos y
chicas con los que compartimos tantos momentos de nuestra vida. Sin ellos, y no me
cabe duda, no seriamos quienes somos. Ni docentes ni investigadores. Demasiado a
menudo olvidamos a quién tenemos delante. Sentado, de pie, jugando, gritando, riendo,
enfadado y, sobre todo, en silencio, también olvidamos que, antes que marroqui o de
cualquier otro origen, es una persona con un pasado, con un presente y un futuro que

entre todos y todas construimos dia a dia.

1. Una vision micro y macro-ecoldgica de la educacion en un contexto migratorio

La intensificacién de los movimientos poblacionales a finales del siglo XXy la llegada a
territorio espafiol de familias de origen extracomunitario de paises pobres ha
representado la apertura de viejos dilemas en torno a la construccion y al (re)

conocimiento de la alteridad.

La llegada a las escuelas de Catalufia de hijos e hijas de familias procedentes de
Marruecos se inscribe en el marco de estos procesos migratorios y es resultado de una
compleja conjuncion de factores sociales, econdmicos, politicos e histdricos que se
entrecruzan con procesos individuales y familiares, dinamicas comunitarias y vinculos
relacionales de caracter transnacional. Los jovenes de ascendencia marroqui asentados
en el barrio de Santa Eulalia, de L’Hospitalet de Llobregat, son una muestra de esta
situacion migratoria. Sus familias provienen de la Peninsula Tingitana y, en mayor
namero, de la comarca de Bni Ahmed Chargia. Estos grupos familiares estan unidos por
lazos de parentesco, amistad o vecindad, en origen y destino, y constituyen una compleja
red de fidelidades y desafectos. A su vez estos factores se originan como consecuencia
de los proyectos migratorios personales y familiares, las dinamicas comunitarias y las

interrelaciones transnacionales.

En Espafa, donde las dificultades de la afirmacion multicultural territorial siguen siendo
presentes, la llegada a las aulas de estos chicos y chicas no ha conseguido disminuir una
herencia profundamente anti-multicultural (Carrasco, 2003). Al contrario, ha propiciado
la puesta a prueba de las representaciones que, acerca de la diversidad cultural, tenian los

diversos agentes sociales, las instituciones y los miembros de la sociedad receptora.
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En esta sociedad multicultural, la escuela adquiere una centralidad esencial al
convertirse en lugar de contacto obligatorio entre la minoria y la mayoria (Carrasco,
2001). Su centralidad es resultado del espacio que ocupa como agente socializador.
Como parte de sus funciones, en este espacio escolar se reflejan y (re)interpretan los
valores y discursos dominantes y los alumnos interiorizan el lugar que pueden ocupar en
la sociedad (Bourdieu & Passeron, 1977). También crean nuevas y viejas relaciones y
expectativas, establecen dinamicas de resistencia frente al modelo disciplinario y
deslegitimador de las escuelas (Willis, 1977). Y, a la vez, negocian, de forma continua,

sus pertenencias sociales y culturales, como lo hacen los miembros de la mayoria.

Asi, la llegada de estos hijos e hijas de familias inmigradas marroquies a los institutos de
Educacién Secundaria Obligatoria se ha asociado, con caracter indefectible y casi
natural, al aumento de la conflictividad en las aulas, a la ralentizacién en los procesos de
ensefianza-aprendizaje y a las dificultades académicas. En definitiva, al bajo rendimiento
escolar. Y se ha aceptado de forma generalizada que su escolarizacion era una tarea
compleja y llena de obstaculos, a pesar de la persistencia de los discursos sobre la

funcién clave de la educacion para la integracién social (Carrasco, 2003).

Estos supuestos obstaculos han sido abordados, ademas, desde perspectivas culturalistas
—son distintos culturalmente- o compensadoras —carecen de cultura-. Asi se ha
contribuido a reforzar las concepciones homogeneizadoras del grupo y se ha justificado
directa e indirectamente el desarrollo de procesos de exclusion. Las respuestas escolares
han partido de la construccion del “problema” que supone la escolarizacion de estos
chicos y chicas, hijos e hijas de familias inmigradas. Y hay que tener en cuenta que so6lo

la correcta formulacion del problema sera lo que nos permita acercarnos a la solucion.

En este sentido, resulta pertinente plantearse una serie de cuestiones: ¢es cierto el sinfin
de obstaculos que hemos enumerado y qué se supone que comparten, en la escuela, los
hijos e hijas de familias de origen marroqui? o ;estamos ante una construccion fruto de
la representacion social que comparten algunos docentes y familias como miembros de
la mayoria?. Es mas, ¢podemos decir que el paso por la institucion escolar de estos
chicos y chicas no es exitoso?. Y, si no lo es, ;como explicarlo, a pesar de las multiples
‘soluciones’ que unos y otros se afanan en proponer?. Y mas aln, ¢lo es para todos y
cada uno de ellos y ellas?, ¢bajo queé circunstancias?. ¢Es esta tendencia el reflejo de las

relaciones mayoria-minoria que se establecen en el marco social? O siguiendo a Ogbu
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(1974): ¢debemos entender que los peores resultados que a menudo obtienen en la
escuela los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies son una adaptacién a la
percepcion de las limitadas oportunidades a su alcance para beneficiarse socialmente de

su educacién?

Estas cuestiones nos llevarian a considerar la capacidad de la escuela para transformar
las propias condiciones y las expectativas de la minoria,, liderando procesos sociales

enraizados en el contexto, y con las poblaciones a quienes supuestamente sirven.

Lamentablemente, a menudo el analisis de la institucion escolar y el comportamiento
educativo de los hijos e hijas de familias inmigradas en Esparia se ha limitado a apelar al
paradigma intercultural® en estrecha relacién con la interpretacién de la diversidad a
partir de la pertenencia étnico-nacional (Carrasco, 2003). Ademas, este paradigma se ha
desarrollado desde el convencimiento de que la comunicacion entre los diversos
sistemas culturales debia permitir la celebracion del respeto y del derecho a la
diversidad. Y, en consecuencia, aportar la respuesta a lo que de repente se advirti6 como
el reto de la heterogeneidad. Sin embargo, estos planteamientos ya fueron debatidos de
forma amplia en la antropologia de la educacion de los ochenta (ver, por ejemplo, Jacob
y Jordan, 1987, o también Spindler y Suarez-Orozco, 1989). Aunque hay que reconocer
que su impacto fue muy relativo en la Europa continental y menor ain en Espafia, donde

ni siquiera se hablaba de inmigracion y educacion.

La primera de las imprecisiones de este planteamiento intercultural aparece, como ha
sefialado Pulido (2005), al reconocer que nadie “pertenece” a ninguna cultura y que es
ésta la que “pertenece” a las personas, quienes la usan, la manipulan y la transforman a
lo largo de su existencia. La segunda de las imprecisiones surge al convertir la gestion de
la diversidad cultural en la institucidn escolar en centro de atencion primordial a través
del discurso de la interculturalidad. A un problema supuesto, una solucién engafiosa. El
problema, el contacto intercultural de la mayoria con pobres definidos como distintos; la
solucion, la retdrica del respeto a ciertos aspectos no problematicos de las otras culturas.
Ante tales distorsiones, ¢quién podia esperar que la incorporacién de chicos y chicas de

familias marroquies a la escuela espafiola se desarrollara con garantias de éxito? Y en

6 A modo de ejemplo sobre la reiteracion e inercia del enfoque sobre escuela y alumnado inmigrante en Espafia desde ‘la interculturalidad’, nétese como el titulo
pionero sobre el tema fue “La educacion intercultural a prueba. Hijos de inmigrantes marroquies en la escuela”, del Colectivo I0E, sin menoscabo de sus

aportaciones, sobre todo por el momento en qué se realizé.
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cuanto a las relaciones sociales, trabajos como los de Franzé (2002), Serra (2002), o
Alegre (2004), ya mostraron recientemente cOmo -tampoco entre nosotros- el contacto
por si mismo no mejora necesariamente las actitudes interétnicas. En realidad, el
supuesto planteamiento “intercultural” no ha conllevado un cuestionamiento del
paternalismo ni de las politicas monoculturales, asimilacionistas o segregadoras. De
hecho, esta investigacion también ha tratado de reconocer cuéles han sido estas politicas
educativas en Catalufia. Y ademas, qué incidencia han tenido las respuestas de la
mayoria y las propias respuestas educativas, de la institucion escolar, en una realidad

concreta.

Por lo tanto, esta tesis no se centra en la “diversidad de las culturas del alumnado”, ni en
el “alumnado de culturas diversas”, ni en la “cultura del alumnado magrebi” en la
escuela. Como ya hemos sefialado, nos interesa la relacion que tienen los hijos e hijas de
familias inmigradas marroquies, como minoria en construccion, con la institucion
escolar. Entendiendo al centro escolar como el espacio educativo de la sociedad y
teniendo en cuenta el impacto derivado de esta relacion, en su posicidn sociocultural, en
el marco de una sociedad desigual. Es decir, nos interesamos por las dinamicas
educativas y comunitarias de la escuela, entendida como estructura donde operan los
actores escolares. Asimismo, se interpreta la escuela en un marco mas amplio, aquel que
supone el reconocimiento de las fuerzas macro-ecoldgicas. Este amplio contexto es el
gue permite dar sentido a la propuesta de investigacion que se aparta del analisis de los
procesos educativos de los hijos e hijas de ascendencia marroqui centrados de forma
exclusiva en la escuela (del tipo ‘cuéles son los problemas educativos de...”), o centrados
en posturas epistemoldgicas primordialmente culturalistas (del tipo ‘como son los

marroquies’).

3. Estructura de la tesis

La tesis ha sido estructurada en tres partes y ocho capitulos. La primera parte presenta la
escolarizacién de hijos e hijas de familias marroquies en Catalufia y en su construccion
como objeto de andlisis desde la problematizacién. Dividida en dos capitulos, en el
primero de ellos se desarrolla una primera aproximacion cuantitativa y bibliogréfica a la
inmigracion marroqui en Esparia y Catalufia, centrdndonos en su evolucion historica y en

datos sociodemograficos. Después se aborda la situacion del alumnado extranjero y
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marroqui en Espafa y Catalufia dentro del sistema educativo no universitario, asi como
su situacion educativa. EIl capitulo revisa, finalmente, los enfoques y las contribuciones
de la literatura espafiola que ha tratado la cuestién de los hijos e hijas de familias
inmigradas marroquies y la educacion. Y se cierra con un breve repaso a las
conceptualizaciones y las intervenciones desarrolladas desde la politica y la
administracion educativa, en el proceso de construccion de nuevas minorias en la

escuela, a partir de la incorporacion de los hijos e hijas de la inmigracion.

En el segundo capitulo se presentan los referentes tedricos de la investigacion, su
esquema de analisis y su disefio metodolégico y técnico, realizdndose algunas
reflexiones en torno a la figura del docente y el etndgrafo, roles compartidos durante

buena parte del periodo de trabajo de campo desarrollado.

La segunda parte, dividida en dos capitulos, aborda la dindmica migratoria desde la
doble perspectiva de las condiciones para la emigraciéon y las condiciones para la
integracion (Carrasco, 2004). Es decir, se proporciona una vision del contexto social y
cultural, la educacion y la emigracion en las areas rurales de la Yebala. Y junto al
andlisis del contexto de partida y la incidencia de las migraciones en el espacio rural
yebli, planteamos cuestiones basicas del contexto sociocultural local de destino al
abordar la situacion social y educativa de los chicos y chicas de ascendencia marroqui y

sus familias.

La tercera parte se centra en la experiencia educativa de estos chicos y chicas en un
instituto que comparte los rasgos comunes de los centros publicos de Secundaria de la
periferia urbana, y que cuenta también con sus particularidades. Esta parte consta de
cuatro capitulos. Se presentan los resultados obtenidos en el trabajo cualitativo y
cuantitativo realizado en el centro y se aborda el significado de las construcciones
simbdlicas de la propia institucion escolar en el mercado jerarquizado de la oferta
educativa del barrio, analizdndose comparativamente las experiencias educativas de los
hijos e hijas de familias marroquies. También se reconstruyen las respuestas que di6 la
institucion escolar a la escolarizacion de los hijos e hijas de familias inmigradas
marroquies y se contempla su incidencia en de los mismos. En el Gltimo capitulo, la
atencion se centra en la incidencia que tuvieron los resultados académicos en las
trayectorias postobligatoiras y en la sociabiliadad inter e intracultural de los hijos e hijas

de familias inmigradas de Marruecos.
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La tesis finaliza con una recapitulacion sobre los resultados obtenidos en la
investigacion, en torno a la escuela y las condiciones de integracion de los hijos e hijas
de familias inmigradas marroquies en Catalufia, a modo de conclusiones. Al final del

documento, en los anexos, se completa la informacion sobre distintos aspectos

abordados en la investigacion.
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PRIMERA PARTE

LA ESCOLARIZACION DE HIJOS E HIJAS DE FAMILIAS MARROQUIES EN
CATALUNA Y SU PROBLEMATIZACION
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Capitulo I
Aproximacion a la inmigracion marroqui

y al alumnado marroqui en Espaia y Catalufia
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1.1. Lainmigracion marroqui en Espafia y Catalufia

En este primer apartado realizaremos una aproximacion a las caracteristicas de la

inmigracion marroqui en Espafia y Catalufia a partir de su estructura sociodemografica.

Segun datos del INE (2006), la poblacion residente en Espafa se eleva a 44.108.530
habitantes, de los que 3.730.610 son de nacionalidad extranjera. Es decir, un 8,46%. En
Catalufia, segun los datos del Ministerio del Interior (2005), el nUmero de extranjeros
representa un 6,9%, cifra inferior a la que ofrecen los padrones municipales y el
Observatorio Permanente de la Inmigracion (OPI), quienes la sitian en un 11,5% de la
poblacion total (Secretaria per a la Immigracio, 2005). Los datos del INE (25/7/2006)
basados en el avance del padrén municipal, a 1/1/2006 (datos provisionales), indican que
la cifra de extranjeros de nacionalidad marroqui residentes en Espafia se eleva a 535.000
personas’. Esta cifra representa un 13,77% del total de extranjeros. Estas cifras la
convierten, no tan s6lo en la mas antigua de las colonias extranjeras establecidas en el
pais, sino también en la mas numerosa, seguida por la de Ecuador (399.600). A estos
datos habria que afadir el nimero indeterminado de migrantes en situacién de
irregularidad administrativa, el contingente de solicitudes de residencia pendientes de
resolucion y los casos en que el empadronamiento, por motivos diversos, no ha sido

renovado.

La presencia de ciudadanos marroquies en territorio espafiol no es novedosa®, aunque es
una evidencia que los movimientos migratorios entre la orilla sur y norte del
Mediterraneo se han intensificado en los ultimos afios. Los datos actuales muestran que

la inmigracion magrebi en territorio espafiol proviene fundamentalmente de Marruecos y

7 Representaria alrededor de un 15% de los marroquies residentes en el extranjero (MRE), cifra que ascendia segln datos del OIM (2003) a 2.582.087 personas y
que constituye el 8% del total de la poblacién marroqui. Esta poblacion se concentra en un 80% en paises de la UE (Aubarell y Aragarall, 2004). Ver Aubarell, G;
Aragarall, X. (2004), “Parte Ill: Marruecos”, en Giménez, C.; Acosta, A.; Aubarell, G. (2004), Migraciones y desarrollo. Estudio de dos casos particulares:

Ecuador y Marruecos: parametros, politicos y econémicos y perspectivas de cooperacion. En linea http://www.cecod.net/migraciones_y_desarrollo.htm

8 Ver entre otros, Lopez Garcia, B. (1993) Inmigracién magrebi en Espafia. El retorno de los moriscos. Mapfre. Madrid; Lopez Garcia, B. (dir) (1996), Atlas de la
inmigracion magrebi en Espafia. UAM. Madrid; Lopez Garcia, B. & Berriane, M. (dir) (2004), Atlas de la inmigracion marroqui en Espafia. Taller de Estudios
Internacionales Mediterraneos. Madrid; Colectivo loé (1994), Marroquins a Catalunya. Barcelona, ICEM; Martin Mufioz, G. (dir.), Garcia Castafio, F. J. y Crespo,
R. (2003). Marroquies en Espafia. Estudio sobre su integracion. Fundacion Repsol YPF. Madrid; Narbona, L. M. (1993), Marroquies en Viladecans. Ajuntament
de Viladecans; Losada, T. (1992) “Inmigracié arabo-musulmana a Barcelona”, Quaderns de Pastoral, Centre d’Estudis Pastorals, n° 133-134, pp. 14-17. Moreras,
J. “;Del asentamiento a la integracion? Diez cuestiones en torno al colectivo marroqui en Catalufia” en Arxius. Departament de Sociologia i Antropologia Social.
Facultat de Ciencies Socials. Universitat de Valéencia.nim 5, pp. 93-110; Moreras, (2004), ”"Marroquies en Catalufia” en L6épez Garcia, B. & Berriane, M. (dir)
(2004), Atlas de la inmigracién marroqui en Espafia. Taller de Estudios Internacionales Mediterraneos. Madrid. Ver también Casas, M. (1997), “Sobre la
inmigraci6 estrangera i els marroquins a Barcelona. Comentari bibliografic”. Revista Bibliografica de Geografia y Ciencias Sociales. Universidad de Barcelona n®

46, Septiembre.
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que su asentamiento se ha consolidado durante las tres Gltimas décadas, mas tarde que en

otros paises del entorno europeo®.

Tabla 1. Poblacion de origen marroqui por nacionalidad y sexo. Afio 2005

Total Espafiola No
espafiola
Ambos Varones | Mujeres Ambos Varones | Mujeres Ambos Varones | Mujeres
Sex0s Sexos Sex0s
Marruecos | 557.219 | 363.127 | 194.092 88.422 44.623 43.799 468.797 318.504 | 150.293

Fuente: Anuario Estadistico de Espafia. INE (2006)

Los primeros inmigrantes marroquies llegaron a Espafia durante las primeras décadas del
siglo XX. Aunque hasta los afios sesenta su presencia fue de escasa envergadura, se

intensifico un decenio mas tarde, para adoptar formas de asentamiento estable.

Durante la época del Protectorado espafiol (1912-1956), se produjo una entrada lenta
pero constante de ciudadanos hacia Ceuta y Melilla. La situacion geografica de ambas
ciudades, limitrofes al territorio marroqui, favorecio el trasvase de poblacion de forma
persistente, aunque sin ser constante.’® A los ciudadanos marroquies presentes en la
época en territorio extrapeninsular, deberia afiadirse el contingente de campesinos
rifefios, cerca de 200.000, reclutados por el ejército franquista durante la Guerra Civil.
Algunos de estos soldados, se instalarian en el pais una vez, finalizada la contienda
(Losada, 1993).

Ahora bien, podemos constatar que con anterioridad a 1960, los flujos migratorios entre
Espafia y el Magreb circularon fundamentalmente en sentido inverso al actual. Desde
1830 un importante numero de migrantes espafioles se dirigieron hacia Argelia, llegando
a configurar una colonia de 160.000 residentes en 1900. Martin (1973) indica que ya en
el siglo X1X, el norte de Africa ejercia una importante atraccion sobre la zona del
Levante y Andalucia, similar a la que supuso América para Galicia. Aziza (2003) sefala
que desde la proclamacién del Protectorado, “obreros desempleados, campesinos sin

tierra 0 soldados licenciados” se desplazaron desde Espafia hacia Marruecos,™ ayudando

9 Para conocer el proceso de configuracién de Espafia como pais de inmigracion, incluyendo las transformaciones que sufren las politicas de inmigracion e

integracion, ver entre otros, la tesis doctoral de Mijares (2004), Aprendiendo a ser marroquies. Inmigracion y escuela en Espafia. UAM.

10 La intensidad de las entradas ha propiciado la configuracién muticonfesional y multiétnica actual de ambas poblaciones. Estas entradas, sin embargo, han estado
ligadas al marco general de las relaciones y tensiones hispano-marroquies, como por ejemplo, cuando en 1962 Marruecos prohibi6 a sus subditos residir en

territorio melillense (L6pez, 1993). Ver Lépez, B. (1993), Inmigracién magrebi en Espafia. El retorno de los moriscos. Mapfre. Madrid.

11 Aziza muestras también que aunque las autoridades espafiolas contaran con ellos para llevar a cabo la colonizacion del norte del pais, su existencia no estuvo

exenta de dificultades . “En 1913, el Eco de Tetuan escribia que los espafioles Ilegaban continuamente a la ciudad enfermos, viejos y sin dinero” (Aziza, 2003:52).
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a configurar una comunidad que a finales del Protectorado se cuantificaba en 89.000
personas. Otro importante porcentaje, entre un 35 y un 41% del total de los emigrantes
econdémicos espafioles, que durante los afios cuarenta y cincuenta del siglo XX
abandonaron el pais, se instalaron en el occidente magrebi, en especial en Argelia y

Marruecos.

Desde 1956, afio de la independencia de Marruecos, hasta 1970 y, en especial, a partir de
1967, llegaron a territorio espafiol los primeros migrantes marroquies, procedentes del
norte y centro del pais. Estos migrantes eran de clase media. Un elevado porcentaje eran
de confesion judia, provenian de nucleos urbanos y, en su mayoria, eran familias. Las
ciudades de origen eran Casablanca, Tetuan, Tanger y Essaouira (LOpez, 2004). Esta
migracion convivié en el tiempo con la llegada de los primeros trabajadores marroquies,
hombres jovenes, entre 20 y 35 afios, que de forma provisional, se instalaron en el pais.
Era una migracion musulmana y laboral, de caracter inestable, que se establecid, de
forma prioritaria, en el extrarradio de Barcelona, para ocupar trabajos de escasa

cualificacion.

El Estado espafiol no era durante este periodo, 1960-74, un lugar de destino para unos
migrantes que privilegiaban otros espacios europeos, preferentemente, Francia y
Belgica. Estos migrantes circulaban unicamente por territorio espafiol en forma de
transito durante la época estival (Lopez, 2004). Sin embargo, en esta época empezaron a
aparecer los primeros ndcleos de marroquies, que en un pequefio porcentaje se asentaron
en Espafia, como lo reflejan los datos del Consulado de Madrid™, el Gnico en uso hasta
1972. EIl consulado subestimaba la importancia numérica de la comunidad, con una

media anual de 85 inscripciones entre 1959 y 1964.

Los primeros migrantes marroquies llegaron a Catalufia a finales de la década de los 60
y principios de los afios 70. Su llegada tiene una estrecha relacion con aspectos de
caracter geografico y es deudora de la triple coyuntura internacional, nacional y local.
Provenian de la zona del antiguo Protectorado espafiol. ElI 76% de los regularizados en la
provincia de Barcelona durante el proceso excepcional de 1991 procedian del Rif, y se
instalaron de forma preferente en la provincia de Barcelona, en la capital y en los

municipios cercanos.

12 En 2005, la administracion consular del Reino de Marruecos en Espafia la formaban: el Consulado General de Madrid, de Barcelona, de Almeria, de Algeciras,
de Sevilla y de Las Palmas; el viceconsulado general de Burgos y el de Valencia. Existe también un cénsul honorario en Alicante y en Bilbao. EI Consulado

General de Barcelona abarca las CCAA de Aragdn, Catalufia e Islas Baleares.
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El estudio de Narbona (1999) ya recogia las caracteristicas de este proceso. La coyuntura
local y la falta de mano de obra llevaron a algunas empresas agricolas del Baix
Llobregat a iniciar la contratacion de trabajadores agrarios procedentes del norte de
Marruecos. La cercania a la metropoli de Barcelona y las caracteristicas industriales y
agricolas de la comarca permitian encontrar trabajo en el campo de forma puntual. A su
vez, la industria favorecido su asentamiento. En su asentamiento también incidié la
proliferacion de infraestructuras publicas que exigian una gran cantidad de trabajadores
y, por tanto, se incentivaba la contratacion de mano de obra barata. Estos hombres, que
se encontraban sin sus familias, establecieron redes comunitarias de parentesco y
vecindad, como ocurre en todos los procesos migratorios. Mientras la coyuntura
internacional y las medidas restrictivas limitaban la entrada de flujos migratorios en los

paises europeos, se incentivaban estos asentamientos.

Estos factores incidieron en el inicio de los que a posteriori resultarian flujos de
inmigracion marroqui consolidados. La obra de Roca, Roger y Arranz (1983)
Marroquins a Barcelona. Vint-i-dos relats, es un estudio pionero de la inmigracion
marroquf en Barcelona®®. Las autoras sefialan 1967 como el afio de “la entrada masiva de
marroquies en Espafia” (1983; 97). También es el afio clave para situar el inicio de la
inmigracion marroqui hacia Barcelona, segun el informe Situacio dels treballadors
nordafricans a Barcelona, aunque, como sefiala Moreras (2004), no se tratara de una

inmigracion masiva, ni se pudiera hablar de un flujo importante.

La entrada de estas personas no se produjo desde el norte de Africa, sino desde otros
paises europeos, que habian entrado en una fase de recesion econdmica, agudizada a
partir de los 70 con la crisis del petroleo. Esa situacién ayudé a consolidar las tendencias
iniciadas. La crisis que puso fin al modelo Gastarbeiter, o de trabajador invitado,
caracteristico de las migraciones de la década de los cincuenta en Europa, derivo hacia la
imposicion de medidas restrictivas para los ciudadanos extranjeros. Estas medidas
provocaron que parte de los trabajadores marroquies abandonaran los paises
comunitarios y se instalaran en Espafia, a la espera de volver a acceder a sus destinos
anteriores. A partir de 1973, esta provisionalidad se convirtio en un nuevo espacio
residencial, al blindarse los teritorios nacionales de los paises de la Comunidad Europea

13 El primer estudio sobre la inmigracion extranjera en Espafia, citado en Lépez, B. (1999), data de 1987 y fue encargado por Céritas Espafiola al Colectivo IOE.
Su referencia es: Colectivo IOE (1987) “Los inmigrantes en Espafia”. Revista Documentacién Social. Revista de Estudios Sociales y de Sociologia Aplicada, n° 66

(enero-marzo).
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(Bélgica, Francia o Alemania). Bernabé Ldpez (1999) explica que con el cierre de las
fronteras de los paises europeos, destinos clasicos de la inmigracion, entre los afios 1973
y 1985 se produjeron los procesos de reunificacion familiar que modificaron las
estructuras demogréaficas y socioprofesionales de dichos paises. Mientras, en Barcelona
y en la misma época, en el afio 1973, la Delegacion Provincial de Trabajo constataba un
aumento considerable de ciudadanos marroquies a causa de las medidas adoptadas por
las autoridades francesas (Roca, Roger y Arranz, 1983). La administracion también
observO un incremento continuado de las inscripciones en los registros consulares de
Marruecos en Espafia. La prensa ofrecia cifras dispares y, como sefiala Lopez (2004), tal
vez eran sensacionalistas'* porque elevaban a 25.000 el nimero de norteafricanos
presentes en la provincia de Barcelona (La Vanguardia, 10 noviembre de 1972). Esta
cifra contrastaba con la que recogian las estadisticas oficiales, que calculaban que en
Catalufia, el nimero de marroquies, en 1975, eran 428; y 646, en 1980.

A partir de 1975 y hasta 1986, coincidiendo con la crisis economica y las restricciones
de las politicas migratorias de la mayoria de paises de la CEE, se modificarian las
tendencias anteriores. Espafia, en especial la cornisa levantina y Catalufia, se convirtio,
de este modo, en una zona atractiva a la que era mas facil llegar e instalarse, a la espera
de unas mejores condiciones para acceder a los destinos tradicionales. Este aspecto llevd
a Bernabé Loépez (1993) a considerarla como una “emigracion fronteriza”. De esta
forma, desde principios de los setenta, tal y como Berriane (2004) apunta, y el proceso
de regularizacion de 1991 mostrd, los inmigrantes marroquies, en su mayoria hombres
solos de origen rural, empezaron a asentarse en el area del levante peninsular, Catalufia y
Madrid. Estos hombres procedian mayoritariamente de las provincias™ del norte de
Marruecos (Larache, Tetuan, Tanger, Chaouen, Alhucemas, Nador, Uxda y Fuguig), es
decir, la zona perteneciente al antiguo protectorado espafiol y “olvidada” por el

gobierno™® después de la descolonizacién. Y, en menor medida, del interior y de la costa

14 La prensa de la época, como explica Bernabé Lopez (2004), “convierte a la inmigracion norteafricana en tema recurrente entre 1973 y 1978” (L6pez, 2004:213).
Y tal y como recogen Roca, Roger y Arranz (1983) y el mismo Ldpez (2004) muestra, se hace eco de la situacion con unos titulares alarmistas “Inmigrantes
marroquies invaden Espafia”. Aragon Exprés. Zaragoza, 9 diciembre, 1974 (Roca, Roger y Arranz 1983:98). Otros articulos muestran la preocupacién, como
sefialan las mismas autoras, por la explotacion a la que los nuevos inmigrantes se ven sometidos (id, 1983:96). Para conocer con mayor profundidad las cifras que
los periédicos de la época ofrecen: Lopez, B. (2004) “La evolucion de la inmigracién marroqui en Espafia (1991-2003)” en Lépez, B. & Berriane, M. (2004), Atlas

de la emigracién marroqui en Espafia. Taller de Estudios Internacionales Mediterraneos TEIM. Universidad Auténoma de Madrid.

15 Ver Berriane, M. (2004), “Regiones institucionales y focos migratorios”, en Bernabé, L. y Berriane, M. (dir.), Atlas de la emigracién marroqui en Espafia.
TEIM. UAM. Madrid. Ver también Martin Mufioz, G (dir.); Garcia Castafio, F.J; Lépez Sala, A; Crespo, R (2003) Marroquies en Espafia. Estudio sobre su

integracion. Fundacion Repsol YPF. Madrid

16 Hassan Il fue reacio a visitar la zona durante, practicamente todo su reinado, por cuestiones politicas e histéricas obvias.
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atlantica (Bni Mellal, Settat y Casablanca). Las cifras, que no superaban en 1985 las
8.529 personas, indicaban el incremento de una colonia que, no obstante, representaba

solo el 3,5% del total de la poblacion extranjera instalada en Espafia.

A partir de 1985 comienza a llegar el mayor niUmero de migrantes, coincidiendo con la
entrada en vigor de la Ley Orgénica 7/1985, de Derechos y Libertades de los
Extranjeros. La implantacion de una politica migratoria restrictiva no impidio que se
produjera hasta 1992 uno de los mayores incrementos en los efectivos de la colonia

marroqui, extendiéndose su presencia a la totalidad del territorio catalan.

Parte de este incremento fue, segin Garcia y Diaz (2004), resultado del protagonismo
que adquirid, desde principios de los noventa, la reagrupacion familiar, tanto legal como
ilegal, pero también de la visibilizacidn estadistica de los ciudadanos marroquies a raiz
del proceso de regularizacion de 1991. En este proceso obtuvieron estatus legal cuatro
quintas partes del colectivo existente hasta entonces en Espafia. Después del proceso de
regularizacion, su nudmero se elevo a 30.000 miembros (Lépez, 2004). Los primeros
reagrupamientos familiares'’ mostraron la agudizacién de la crisis econémica y los
reajustes estructurales en Marruecos, pero también la permanencia de las politicas
migratorias restrictivas en Europa'®. Regularizar la nueva situacién se convirtié en un
intrincado asunto®®, més cuando las barreras administrativas y legales dificultaban la

asuncion por parte de las autoridades pablicas de la nueva situacion “de facto”.

En sus inicios, los migrantes marroquies, hombres en su mayoria, presentaban un bajo
nivel de instruccion. Aunque, a partir de mediados de los 80, algunos titulados de grado
medio y superior® se asentaron en el pais, las tasas de analfabetismo entre el colectivo
se situaban por encima del 40%, segln los datos del censo del 2001. En aquel momento,

ese perfil se alejaba del que tenia el resto de extranjeros asentados en el pais.

17 La posibilidad de acogerse al reagrupamiento familiar en la regularizacion de 1991 quedaba limitada a aquellos familiares que se encontraran en el territorio

espafiol antes del 15 de mayo de 1991 (Domingo, 1995).
18 En mayo de 1990 se implantd el visado de entrada obligatorio para los ciudadanos marroquies en Espafia.

19 Un 80% de los inmigrantes marroquies de la época, tal y como documenta Castellanos (1990), estaban en proceso de regularizar su situacion administrativa en la

ciudad de L’Hospitalet.

20 Sus titulaciones, sin embargo, de poco les servian al no reconocer su cualificacion académico-profesional por medio de las convalidaciones pertinentes.
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De 1991 a 2000, los datos indican un incremento numérico y una mayor visibilidad del
colectivo en muchas ciudades. Aparece una situacion paraddgjica: la consecucion de la
estabilidad que supone la reunificacion familiar y la aparicion de los primeros
“conflictos de convivencia”. Las cifras, sin embargo, seguian sin reflejar el nimero
exacto de marroquies en Espafia ya que las fuentes bésicas de recogida de datos -
permisos de residencia, inscripciones consulares, censo o padron- recogian Unicamente

la poblacion de derecho.

Gréfica 1. Extranjeros marroquies residentes en Espafia por CC.AA. (2004)

Andalucia M Aragon
Asturias Baleares

B Canarias Cantabria

M Castilla-La Mancha Castillay Le6n
Catalufia B Comunidad Valenciana
Extremadura Galicia

H Madrid Murcia

H Navarra Pais Vasco
Rioja (La) Ceuta
Melilla No consta

Fuente: Elaboracion propia a partir del INE (2005)

De los extranjeros marroquies que, en la actualidad, residen en Espafia, mas de un tercio
vive en Catalufia (el 34,89%). Le siguen la comunidad de Madrid y Andalucia, con un
13,18% y un 12,63% respectivamente. El resto de las CCAA se sitla por debajo del
10%, aunque con cifras dispares, que oscilan entre el 9,36% de la Region de Murcia o el
7,10% de la Comunidad Valenciana, y una presencia todavia testimonial en la mayor

parte de la zona norte del pais.

21 En 1996, de los 538.964 residentes extranjeros en Espafia, el colectivo marroqui era el mas numeroso, con 77.189 miembros, mientras que, un afio después,
como constata Bernabé Lopez (1999), el nimero de inscripciones en los registros consulares de Marruecos en Espafia elevaba la cifra a 143.624, un 40,3% en la
demarcacion consular de Catalufia. Segin constatan Aubarell y Aragall (2004), entre los afios 90 y 95, la presencia de marroquies en Espafia se duplicaria. En
Catalufia, a finales de 1995, el nimero de personas de origen marroqui era de 35.368, un 35% del total de la poblacién extranjera. EI 69,5% de ellas residian en la
provincia de Barcelona, el 17,5%. en Girona; el 8,8%, en Tarragona; y el 4,1%, en Lleida. Las mejoras de la situacion de 1996, después de la Reforma de la Ley de
Extranjeria, no impidi6, sin embargo, que la inseguridad entre el colectivo siguiera siendo muy elevada. Como indica Narbona (1999), mas del 60% de los

trabajadores de origen no comunitario regularizados en el Baix Llobregat tenian que renovar su contrato de trabajo en un periodo inferior a los dos afios.

47



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

En Catalufia, las cifras del Padrén del 2005 constatan que de los 166.909 marroquies
presentes, un 60,28% viven en la provincia de Barcelona y el resto se reparte entre el
16,72% de Girona, el 13,35 de Tarragona y el 6,18% de Lleida.

Tabla 2. Poblacién marroqui empadronada por provincia y sexo. Catalufia, 1996 - 2005

1996 2000 2001 2002 2003 2004 2005

Barcelona | 19.858 | 38.441 51.759 69.476 85.476 94.047 | 106.083

Girona 6.166 12.571 14.175 17.868 21.461 23.719 | 27911

Provincia Lleida 1.220 3.671 3.910 5.367 6.405 7.685 10.323

Tarragona | 3.045 6.083 8.775 12.083 15.344 17.954 | 22.592
Sexo Hombres | 19.306 | 36.978 | 49.804 68.297 84.615 92.326 -
Mujeres 10.983 | 23.788 28.815 36.497 44.071 51.079 -

Total 30.289 | 60.766 78.619 104.794 128.686 | 143.405 | 166.909

Fuente: Larios, M3 y Nadal, M (2005) (dir) La immigracié a Catalunya avui: Anuari 2004. A partir de los datos del
Padrén Municipal de habitantes a 1 de enero (INE) y de datos no oficiales de la Secretaria per a la Immigracié de la
Generalitat de Catalunya (31/12/2004) para 2005.

El nimero de mujeres de nacionalidad marroqui en Espafia, segin datos del Anuario
Estadistico de Espafia (2006), es de 194.092, frente a 363.127 varones. La cifra indica
que la presencia de las mujeres marroquies en Espafia no ha dejado de tener una clara
tendencia al aumento (Losada, 1995; Ramirez, 1997, 2004; Ribas, 1996; Aixela, 1998).
Ramirez (2004) evidencia que durante la década de los noventa se produjo en Espafia un
proceso de desmasculinizacion de la migracién marroqui, como resultado de los
reagrupamientos familiares. También se produjo un constante aumento del numero de
mujeres jovenes que realizaron solas su proyecto migratorio, imprimiendo ademas un
factor de cambio en la sociedad de origen. Estas mujeres se han asentado, sobre todo, en
la Comunidad Auténoma de Madrid, el Levante peninsular y Andalucia y, en menor
medida, en Catalufia. Salvo en el caso de las mujeres separadas con hijos, su nivel
formativo es medio o alto. Son mujeres solteras, viudas o divorciadas, que abandonaron
su pais con el propdsito de empezar una nueva vida. Ademas, estas mujeres rompen, de
forma clara, con el estereotipo que en destino se empefia en considerar a la mujer
marroqui como victima de su propia sociedad, incapaz de desarrollar proyectos

personales y, vinculados, de forma exclusiva, a la condicion reproductora y domestica.

En Catalufia, los datos del Padrén (2004) muestran que la presencia de los hombres es
superior a la de las mujeres: 92.326 frente a 51.079. Asi se constata el modelo de
asentamiento familiar de la inmigracion marroqui, en contraposicion a como se ha

realizado en otras zonas de Espafia. El analisis de esta poblacion por grupos de edad
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resulta elocuente ya que los menores marroquies representan el 45% de los extranjeros
del grupo de edad entre 0-18. Tal y como explican Yetano (1999), y Garcia y Diaz
(2004), uno de los indices que revela la implantacion del colectivo en el territorio es el
recuento de nacimientos de nifios y nifias registrados, asi como los reagrupamientos a
edad temprana. En este sentido, los primeros nacimientos comienzan a registrarse en el
consulado de Marruecos, en Barcelona, un afio después de su apertura en 1972. No
obstante, el grupo que se encuentra en edad laboral sigue siendo el mas numeroso entre
el colectivo marroqui y representa el 68,1%. Es una inmigracion eminentemente
econdmica y joven (el 88,9% tiene menos de 45 afios), con formas de asentamiento

estable y de presencia prolongada en el territorio catalan.

Tabla 3. Poblacién extranjera y poblacion de nacionalidad marroqui en Catalufia 2004

Procedencia |[0a18 [19a44 |45a64 |65 Total No 0al8 |19a44 |45a64 |65 Total

0 mas consta 0 mas
Marruecos |41.587 |79.216 13.379 |[1.793 135.976 |1 30,6% |58,3% 9,8% 1,3% 100%
Poblacién 91.922 |293.486 |62.937 |13.667 |462.046 |34 19,9% |63,5% 13,6% 3,0% 100%
extranjera

Fuente: Larios, M2 J y Nadal, M (2005) La inmigraci6 a Catalunya avui: Anuari 2004 Fundacié Jaume Bofill a partir
datos del OPI 31/12/04

Como muestra el Colectivo loé (1998, 1999, 2001) y también recoge Cachon
(2004:400), a los puestos de trabajo que ocupan los marroquies en Espafa se les pueden
aplicar, en mayor proporcion que a otros migrantes, las tres “P”: penosos, peligrosos y
precarios. Cachdén (2004) comprueba como la tasa de actividad de los extranjeros
marroquies es superior en 20 puntos a la media espafiola, alcanzando el 93% entre los
hombres y el 40% entre las mujeres. La especializacion laboral de la colonia marroqui
en Espafia atiende a las caracteristicas propias y al desarrollo de los sectores de
produccion presentes en cada una de las CCAA del Estado. Asi, mientras en la provincia
de Murcia un elevado porcentaje de marroquies se dedica a la agricultura, en Girona, es
el sector pesquero y el de la construccidn quienes dan trabajo a la mayor parte de los
miembros del colectivo. Y en Madrid, el servicio doméstico refleja, ademas, el peso de

la colonia marroqui femenina.
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De forma general, se observa que la mayor parte de los miembros del colectivo trabajan
por cuenta ajena en sectores de escasa cualificacion, como el de la construccién®, que
ocupa a méas de 1/3 de los hombres. Su presencia es menor en las grandes empresas
constructoras, pero abundante en las obras subcontratadas, donde realizan trabajos de
peonaje, con escasa especializacién. En menor porcentaje también realizan tareas
especializadas - pintores, encofradores etc -. Otro tercio de los marroquies extranjeros
residentes en Espafia trabaja en el sector de los servicios - camarero, vigilante, ayudante
de cocina, etc-. Entre el 25 y el 30% se dedica a la agricultura, principalmente, en la
Espafia mediterranea. Este sector, poco mecanizado, de economia sumergida, ha
necesitado tradicionalmente mano de obra barata temporera y en la actualidad esta
siendo sustituida por “migrantes preferidos”. Unicamente en las grandes ciudades y,
sobre todo, en Barcelona, el sector de la industria da trabajo a aproximadamente un 10%
de los hombres del colectivo. Por otro lado, como puntualiza Ribas (2004), en menor
proporcion, las actividades empresariales de los marroquies en Catalufia - locutorios y
espacios destinados al consumo especifico de los productos “halal” como comercios,
cafeterias y carnicerias — suponen, con frecuencia, una respuesta a la exclusion y a las

desventajas que tiene el mercado de trabajo para los miembros del colectivo.

Tabla 4. Altas en la Seguridad Social de marroquies por sexos. Catalufia 2000-2004

10/2002 | 01/2004 | 01/2005
Sexo Hombres | 37.699 | 42.219 46.983
Mujeres 6.030 7.136 8.501

Total 43.729 49.355 55.484
Fuente: Larios, M2J y Nadal, M (2005) (dir) La inmigracié a Catalunya avui: Anuari 2004

En Catalufia, el nimero de trabajadores marroquies afiliados a la Seguridad Social se
sitla, segun datos del OPI (14/1/ 2005), en 55.484, de los que 46.983 son hombres y
8.501 mujeres. De los afiliados, 46.322 estdn en el régimen general, 2.934 son
autonomos, 4.911 pertenecen al régimen agrario, 1.198 son trabajadores del hogar y 116
trabajadores del mar. Algunas de las cifras podrian ser superiores si consideramos que

algunas mujeres del colectivo se emplean en los servicios domésticos, uno de los

22 Los permisos concedidos a inmigrantes africanos, fundamentalmente marroquies, en 1997, suponian el 100% de los otorgados en el sector primario, el 96% en el
conjunto de la construccion y el 78% en la industria.” (Narbona, 1999:66). El autor atribuye su menor presencia en el sector secundario a su llegada, posterior a la

reconversion industrial de finales de los 70.
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sectores mas desprotegidos y escasamente remunerados que se sitia fuera del &mbito de

la seguridad social.

En la actualidad, uno de cada tres marroquies que reside en Espafia vive en Catalufia y,
en mayor porcentaje, en la provincia de Barcelona. Los procesos de diferenciacién social
han empezado a detectarse recientemente, tanto a nivel laboral, como en la adquisicion
de viviendas en destino. También en la clara existencia de una nueva generacion de

catalanes procedentes de la inmigracién marroqui, en distintas situaciones legales.

1.2.Representaciones de la inmigracién marroqui

El acercamiento a la inmigracion marroqui supone también abordar las formas en las que
ésta es representada. Martin Mufioz (1994) recoge unas palabras de Maxime Rodin que

muestran la naturaleza de estas representaciones:

“[...] nadie odia ni ama gratuitamente a un pueblo, a un universo cultural ajeno. Las
imagenes atraviesan el proceso habitual de la informacion y la evolucion de las
ideologias” (Martin-Mufioz, 1994:280).

Con estas palabras contempla el efecto, como lo hace Ogbu (1991), de la historia de
contacto en las representaciones sociales, un aspecto clave en la medida en que éstas

interfieren en las representaciones escolares.

En este apartado, abordaremos, en primer lugar, los ambitos sociales donde se
construyen estas representaciones. A continuacion nos centraremos en los significados
de la representacion social del marroqui como inmigrante, extranjero, arabe, musulman
0 “moro”. La mirada no seria precisa si no abordaramos aquellas representaciones
sociales relativas a las mujeres marroquies y a los nifios, nifias y jovenes marroquies. No
realizaremos un repaso exhaustivo a las diversas y ricas aportaciones relativas a estas
representaciones®. Sin embargo, si apuntaremos algunos de los resultados que se
ofrecen acerca de las formas en que se piensa, en lo social, al marroqui en Espafa. Y
también como parte de la contextualizacion de esta investigacion sobre dindmicas

escolares y comunitarias vividas por los hijos e hijas de la inmigracion marroqui.

23 Resulta abundante la literatura en Espafia desde el paradigma de la alteridad centrada en lo arabe, musulméan o marroqui (Balta, 1994; Izquierdo, 1994; L6pez,
Planet y Ramirez, 1996; Mateo, 1997; Navarro, 1997; Arifio, 1998; Giménez, 2001; Martin Corrales, 2002; Martin-Mufioz, 2003; Bravo, 2004).
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En este sentido, como muestra Aramburu (2002), el papel del Estado resulta clave al
convertir al inmigrante en sujeto juridico diferenciado, en ciudadano intermedio (Costa-
Lascoux, 1989) y en excluirlo de la pertenencia al Estado-nacion. Precisamente, segun
De Lucas (2004), este restringido acceso a la ciudadania es lo que delata la preferencia
nacional que imposibilita hablar de integracion.

Otro ambito que determina las representaciones de la inmigracion es el de las politicas
estatales de inmigracion y de integracion®®. Estas proveen los modelos marco que
regulan las normas de entrada y el estatuto de extranjeria, y gestionan la incorporacién
de la inmigracion en destino. Con la promulgacion de la primera de estas normas (1985),
Esparia asumio el papel de frontera sur, una filosofia europea centrada en draconianos
criterios policiales destinados a contener la “presién migratoria” (Martin Mufioz, 2002:
20-26). Desde entonces, la politica espafiola se ha centrado mas en el control de los
flujos y en elevar las medidas de seguridad, que en prestar atencion a las politicas de
integracion®, lo que ha favorecido la construccién de la inmigracién como “problema” y
“amenaza” (De Lucas, 1994, lIbafez, 1995, Pajares, 2002, Martin Mufioz, Garcia

Castafo y otros, 2003, y Hernando de Larramendi, 2004).

Sin detenernos mas en este aspecto, porque Mijares (2004) ya lo ha abordado de forma
amplia en relacion con la escolarizacion de los nifios marroquies, constatamos también
la influencia de los medios de comunicacion y la produccién iconografica en la
formacion de estas representaciones. Martin Corrales (2002), en La Imagen del magrebi
en Espafia. Una perspectiva historica, siglos XVI-XX contempla las formas en las que ha

sido representado el marroqui en Esparia.

24Como recoge Mijares (2004:7), algunos autores (Faber, 2000; Hammar,1985; Costa-Lascoux, 1990) distinguen entre ambas politicas, mientras otros, como

Schnapper (1992), las incluyen bajo la denominacion de “politica de inmigracion”.

25 Ver De Lucas, J. (1994), Europa: ¢convivir con la diferencia? Racismo, nacionalismo y derechos de las minorias. Tecnos. Madrid. Para Pajares (2002), la
integracion social estuvo completamente ausente en 1985 y se introdujo en el debate parlamentario de 1991, pasando a ser objeto explicito de la politica de
inmigracion. Desde entonces y siguiendo a Pajares, se aprob6 el Plan de Integracion Social de los Inmigrantes, se cred el Foro para la Integracion Social de los
Inmigrantes, se inici6 la creacion del Observatorio Permanente de la Inmigracién, se ha reformado en sucesivas ocasiones, en el plano legislativo, la Ley de
Extranjeria, o se elabord el Programa GRECO (Programa global de regulacion y coordinacion de la extranjeria y la inmigracion en Espafia). Esto demuestra que se
hacen determinadas actuaciones, aunque “el gobierno espafiol no tiene [...] definido un plan para la integracién de las personas inmigradas” (Pajares, 2002:528).
Mijares (2004), al abordar las politicas de integracion en Espafia, indica como los investigadores en este campo consideran la inexistencia “de una politica de
inmigracién, entendida de manera global, es decir, que incluya la gestion de los flujos y las cuestiones relacionadas con la integracién (Mijares, 2004:183). Es mas,
para Pajares (1998), existe una correlacion entre las politicas restrictivas de inmigracién y el mantenimiento de situaciones de explotacion y posiciones minorizadas

de la poblacién inmigrante.
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Este autor describe la imagen cruel y terrible de lo musulman y marroqui®® construida a
lo largo del siglo XVI, XVII y XVIII en la literatura espafiola. La iconografia cristiana
se ha extendido hasta la época contemporanea, fluctuando, segun la etapa politica, desde
las definiciones del salvaje y primitivo -aunque algo ingenuo y simpatico- a las
representaciones del traidor, violento y cruel. Desde el “moro fascista” de los
republicanos, al “moro amigo” de los nacionales. Todas estas imagenes del marroqui se
complementan con las que ofrecen los medios de comunicacién?’ en las Gltimas décadas.
En ellas se muestra la “constante denuncia de las duras condiciones que sufren los
inmigrantes al tratar de llegar a Espafa y las posteriores condiciones de vida que deben

soportar” (id: 229).

Estas representaciones, para Madariaga (2001), se afianzan desde el propio sistema
educativo a partir de la vision histérica que transmite la escuela. Para la autora, las tesis
de Sanchez Albornoz?® se impusieron en los libros de texto hasta los afios 70 y guiaron
las representaciones de lo musulman hasta la Ley General de Educacion (1970). A pesar
del cambio, segun Madariaga, no se consiguidé superar una vision eurocentrista y
negativa de lo musulman. Dénia, Gird y Navarro (1988) y Caramés y Garriga (1995)
llegaron también a similares conclusiones. Estos autores coinciden en afirmar que los
musulmanes son presentados en los manuales escolares desde el fanatismo y a partir de

imagenes negativizadoras y problematizadas.?

Estos argumentos son compartidos por las tres investigaciones en profundidad que han
abordado en Espafia el tratamiento educativo del Islam a través de los libros de texto™.

26 Ver también Perceval, J. M. (1997), Todos son uno. Arquetipos, xenofobia y racismo. La imagen del morisco en la Monarquia Espafiola durante los siglos XV1'y

XVII. Almerfa. Instituto de Estudios Almerienses.

27 Los medios de comunicacion ejercen una enorme influencia en la formacién de actitudes en materia de inmigracién. Asi lo constata Van Dijk (1997) y lo

recogen también Martin Mufioz, Garcia Castafio y otros (2003).
28 Con algunas aportaciones de Menéndez y Pelayo (su vision de los moriscos como “raza inasimilable” por ejemplo).

29 Gardner (2002), como recuerda Carrasco (2004), también apunta la necesidad de contemplar los resultados del informe sobre islamofobia y prejuicio anti-
islamico elaborado por la Commission for Racial Equality (2001) en Gran Bretafia. El informe subraya las contradictorias visiones del Islam en el tratamiento

curricular y tutorial.

30 Como he podido comprobar al acercarme a los libros de historia de Espafia, durante la época franquista, las construccion del arabe es la del “otro”, un &rabe

sanguinario, traidor y violento a la que se contrapone el “ser” espafiol:

“Los éarabes eran los habitantes de la peninsula de Arabia. Habian sido fanatizados por Mahoma [...] Después de la batalla de la Janda, los &rabes avanzaron sin
dificultad por toda Espafia. Los judios y los visigodos traidores les facilitaban la entrada en todas las ciudades [...] En general, la civilizacién arabe es en todo una
civilizacién de superficies, que no cala hondo y no produce mas que cosas exteriores, el brillo, el color, el barniz [...] y lo que bajo esa superficie brillante no era
espafiol, no era més que dureza y salvajismo. Que eso era en definitiva, lo que bajo su barniz vistoso trafa de verdad aquel pueblo [...] Asi, por ejemplo, aquellos
califas elegantes y perfumados, luego cuando ganaban una batalla, cortaban la cabeza a todos los prisioneros y los amontonaban formando una especie de colina tan

alta que, a veces, por detras de ella podia pasar, sin ser visto, un hombre a caballo” (Historia de Espafia. Ediciones SM. Grado elemental. 1962. pp. 43-47).
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La tesis de Andrés Mufioz Jordan (2004), Marroquies en los libros de texto de la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO): valoraciones sobre la heterogeneidad
cultural en educacion, analiza las distintas valoraciones que los libros de texto hacen
sobre los marroquies en tres areas obligatorias de la ESO (geografia e historia,
valenciano y castellano) y una materia opcional (religion catolica). Y confirma que

transmiten estereotipos y prejuicios, desde una vision eurocéntrica y sesgada.

La segunda investigacion dirigida por Navarro (1997), El Islam en las aulas: contenidos,
silencios, ensefianza, muestra las visiones que ofrecen los libros de texto® de las
imagenes del Islam durante la Edad Media. Y como estas representaciones permanecen
en la época contemporanea: repeticion de clichés y estereotipos, manipulaciones de los
hechos histéricos, menosprecio a la diversidad cultural, proliferacion de ideas y
conceptos confusos y tendenciosos, construcciones fanaticas y demonizadas de un Islam
amenazador, y justificaciones de la violencia occidental que se acercan a la apologia del

militarismo.

Un estudio que resulta complementario al de Navarro (1997) y al de Jordan (2004) es el
de Martin Mufioz, Valle Simoén y Lopez Plaza (1996), El Islam y el Mundo Arabe. Guia
Didactica para profesores y formadores. Estas autoras afirman que las falsas
interpretaciones sobre el Islam parten de una actitud etnocéntrica reflejada en los temas
seleccionados, en su tratamiento y en la presentacion, como referentes, de los ideales
occidentales frente a la estigmatizacion esencialista del mundo musulman. Asi, segun las
mismas autoras, la mayoria de los libros de texto presentan estas tendencias: la
inclinacion a asignar a todo el mundo islamico las mismas experiencias concretas; la
adopcion de una actitud etnocéntrica que presenta los ideales occidentales como
referencia Unica; la seleccion de los temas del mundo isldmico contemporaneo en
funcién de su influencia en Occidente o la adopcion de expresiones como peligro, ira,
miedo, amenaza, fanatismo que reflejan el menosprecio. Mas tendencias encontradas por

la misma autora son: las descripciones de los procesos politicos y sociales del mundo

“Aunqgue llegd a tanto grado la aplicacion de los &rabes a los estudios, no por eso merecen la gloria que les dan algunos con expresiones sobrado generosas,
llaméndoles maestros de nuestra nacion en todo género de cultura literaria; pues ellos la formaron dentro de Espafia y cuando ya no eran arabes, sino enteramente
espafioles, no sélo por su propio nacimiento, sino también por el de sus padres y bisabuelos. Y nuestra peninsula, al contrario, cuando ellos la conquistaron, no sélo

era la porcién mas culta de toda Europa, sino la provincia que conservaba todavia la cultura romana [...]” (Historia de Espafia. Edelvives. 2° Grado.1945. pp. 66).

31 Su aportacién se sitla en el marco de un proyecto comparativo europeo que impulsado por el profesor Abdoldjavad Falaturi de la Islamische Wissenschatf
Akademie intenta reconocer los prejuicios y errores que aparecen acerca del Islam en los manuales de historia, geografia y religion. Llevaba por titulo International

Research Projekt: Islam en Textbooks.
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musulman desde explicaciones que se limitan a formas de religiosidad extrema, que no
abordan factores sociales, politicos y economicos, lo que implica pensar que las cosas
ocurren “porque son musulmanes”; el uso de generalizaciones, catastrofismo y
sensacionalismo, en concordancia con la imagen que en ocasiones presentan los medios
de comunicacion, y un maridaje que contribuye a cronificar la categoria de lo musulméan

COMO amenaza.

1.2.1. El marroqui como el “otro”: inmigrante, extranjero, arabe, musulman,

“moro”

Los datos que aportan los estudios del CIS siguen mostrando que la inmigracion en
Espafia se percibe como un problema ® . Este problema se relaciona con las
representaciones de la inmigracion como invasion y amenaza a la identidad colectiva y a
la seguridad ciudadana. También a aquellas relativas al inmigrante como competidor en

el mercado laboral y en los recursos del Estado de bienestar.

Esta invasion se asocia a los discursos sobre la inmigracion a partir de metaforas
relacionadas con catastrofes naturales: “avalancha”, “ola incontenible”, “fendmeno

masivo” (Santamaria, 2002; Martin Mufioz, Garcia Castafio y otros, 2003):

“las metaforas que predominan en el discurso sobre la inmigracién son
fundamentalmente las acuosas y las guerreras o militares. Con las primeras se asimila las
migraciones a flujos, corrientes, torrentes u olas [...] catastrofes naturales, tales como
oleadas, mareas, avalanchas, aludes, riadas o crecidas [...] Con las segundas se
relacionan con avance incontenible, invasion, ilegales, clandestinos, asalto del sur,
trafico de inmigrantes, bomba demografica, bandas [...]. La inmigracion es el peligro de
fuera pero que, cada vez mas, esta dentro” (Santamaria, 2002:120)

El inmigrante se construye desde la amenaza porque también se percibe como un riesgo
a la identidad cultural en destino, a partir de la idea de pertenencia a la comunidad
imaginada (Anderson, 1993), es decir, a las representaciones del Estado-nacion. Tras la

32 Mientras en el estudio nim. 2332 de marzo de 1999 del CIS, la inmigracion no aparecia entre los tres principales problemas para los espafioles, dos afios mas
tarde (barémetro 2411/0-0 marzo 2001) figuraba en el tercer lugar (16,9%). Sin embargo, a gran distancia de los dos que se percibian como principales: el paro
(60,7%) y el terrorismo (74,7%). En el 2004 (2558/0-0 barémetro marzo 2004), la inmigracion ocupaba el sexto lugar -terrorismo (76,9%), paro (54, 2%) vivienda
(20,3%), inseguridad ciudadana (16,4%), violencia contra la mujer (12,2%), inmigracién (9,6%). Mientras que en octubre (2622/0-0 barémetro octubre 2005)
aparecia como el segundo de los problemas (37,4%), por detras del paro (51,1%). En el estudio nim. 2.383 de febrero de 2000, la simpatia hacia los norteafricanos
adquiria un valor de 6,01. Un 83,2% respondian que no les importaria “nada” que sus hijos/as compartieran en el colegio la misma clase con nifios de familias
inmigrantes extranjeras (sélo un 0,6 mucho y un 2,9 bastante y un 10,5% poco). Un 43,4% indicaba que la inmigracion es mas bien positiva, lo que contrastaba con
el dato que elevaba a un 31,3% los que respondian que eran demasiados los inmigrantes que habia en Espafia (un 44,7 % opina que son bastantes pero no
demasiados). Un 65,8% pensaba, como sefiala el estudio, de forma inmediata, en marroquies, norteafricanos, cuando se hablaba de inmigrantes extranjeros que

vivian en Espafia.
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idea, que como afirma De Lucas (2003), concibe imprescindible la homogeneidad

|33

social® para la pervivencia y estabilidad del Estado-nacion, el otro se concibe como

entidad externa amenazadora.

Esta entidad externa cobra todo su significado a través del inmigrante “pobre” que
encarna la responsabilidad de los males sociales. Es alguien que perturba las reglas

I**, politico y econémico, y que se convierte en el paradigma de

internas del juego socia
la poblacién de riesgo social asistible. Es alguien que es construido como el culpable®

de la crisis del estado de bienestar (Abad, 1993):

“Mis hijas han presentado la solicitud para los pisos de proteccién que habia y no les
ha tocado a ninguna. Al fina,l los extranjeros vamos a ser nosotros. Se tendran que
poner un pafiuelo a ver si asi se lo dan. Todos se los llevan los de fuera. Ellas han
nacido aqui en Hospitalet y ¢ qué pasa? Pues que no pueden tener esa calidad de vida™.

[Madre autoctona]

La frase muestra el recelo frente al inmigrante, que como explica Siguan (2003), se
acomparia del miedo a que ponga en peligro la propia seguridad, o que diminuya la

cantidad o calidad de los recursos publicos a los que se tiene, o se ha tenido, acceso.

Granados (2002) comenta que las encuestas de opinién en Espafia, de las ultimas
décadas, arrojan resultados similares a los de su estudio:*® el inmigrante econémico es
construido como un cuerpo extrafio y, con frecuencia, molesto y problematico. De esta
forma, se establece un consenso dominante que llega a identificarlo con la
delincuencia®’, la ilegalidad y la marginacién. A este inmigrante se le responsabiliza
ademas, en el marco de relaciones desiguales, del espacio que ocupa. Asi, en términos de

equidad social, se le sitGa en un nicho evolutivo inferiorizado del que s6lo emerge desde

33 El paradigma lo encontrariamos en Hungtinton (1997), El choque de civilizaciones. Para algunos autores (Barker, 1981; Wallesrstein y Balibar, 1991; Solé,
1996, Carrasco, 2003), el neo-racismo mantiene similares contenidos ideoldgicos y la idea de unidad social en un pais homogéneo es la mas peligrosa de las

orientaciones (Touraine, 2002).

34 Los titulares se limitan en ocasiones a plasmar lo que los lideres de opinion vociferan: “Rajoy: un exceso de inmigracion provoca marginacion y delincuencia”
(El Pais, 12 -5-2002).

35 Para Abad (1993) los discursos excluyentes y el avance de grupos de extrema derecha en Francia u Holanda, los ataques racistas de El Ejido, Terrassa o los
disturbios de violencia racista en Los Angeles, tras el apaleamiento de Rodney King, son dos caras de la misma moneda, la de la desigualdad y de la exclusion.
Como describe Hernando de Larramendi (2004), es paradéjico observar como los incidentes xendfobos contra la comunidad marroqui residente en El Ejido, en
febrero del 2000, no reforzaron la politica de integracion, sino que provocaron un endurecimiento de la politica de inmigracién en un momento en que los temas

inmigratorios se convirtieron en un arma arrojadiza entre partidos politicos” (Hernando de Larramendi, 2004: 65).

36 Nos referimos al realizado por el autor durante el Gltimo trimestre de 2001, cuyos resultados se encuentran en Granados (2002), (Es virtual la realidad de la

inmigracién?: La construccion mediatica de la inmigracién en Espafia? en el 111 Congreso sobre la Inmigracion en Espafia. Granada.

37 Como explica Fernandez-Pacheco (2004), segin una encuesta del Centro de Investigaciones Socioldgicas (CIS) de mayo de 2003, el 58% de la poblacion

espafiola relaciona la inseguridad ciudadana con la inmigracion.
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la construccion del exotismo (Said, 1994; Nash 1999) o como anomalia (Aramburu,
2002).

Sin embargo, en la categorizacion que se establece a partir de la jerarquia de
extranjerias, lzquierdo (2004) y Pedone (2006), entre otros autores, muestran como
algunos discursos politicos, mediaticos y académicos aproximan algunos migrantes a las
sociedades de destino mientras alejan a otros. Para Solé (1990), Martin Mufioz (2004) y
Lopez (2002), esta nocién de cercania o lejania cultural de las supuestas afinidades de
lengua, religion y cultura, es la que se encuentra tras la nocién de "filtro étnico” de la
inmigracion®®. Esta serie de valoraciones las confirman las series estadisticas de la
inmigracion en Espafia en los Gltimos afos, que constatan la preferencia de unas
nacionalidades en detrimento de otras, como por ejemplo, la marrogui (Hernando de
Larramendi, 2004; Izquierdo, 2004).

Al marroqui se le representa desde la mayor de las lejanias culturales y linguisticas, pero
principalmente desde la religiosa. En consecuencia, se ha convertido en una inmigracion
no deseada. El inmigrante marroqui representa al otro® para la opinién ptblica espafiola,
el otro mas significativo (Martin, Garcia y otros; 2003), por eso, al hablar de
inmigracion, los espafioles piensan de forma recurrente en los marroquies (Terrén,
2004). De ahi que Gonzalez (1999), Alvira 'y Garcia (2003), y Veredas (1998) también
recojan la opinion extendida de que la integracion del inmigrante marroqui es de “las
mas dificiles”.

Hasta finales de la década de los 90, hablar de inmigracion hacia referencia a esta

inmigracion marroqui. En una época en que las cifras de la presencia extranjera en

38 “[...] en tiempos recientes hemos visto en boca de un Ministro de Defensa la justificacion del reclutamiento de extranjeros procedentes de paises que “hayan
tenido o tengan una especial vinculacién con Espafia” —El Pais, 20 de marzo 2001-, un Delegado del Gobierno para la inmigracién: “ademas de la lengua y la
cultura comdn, practicar la religion catélica es un elemento que facilita la integracion de los extranjeros en Espafia”, citado por Andrés Ortega en El Pais, 2 de abril
2001, [...] No extrafia pues leer que una reciente encuesta del CIS muestre que ese "filtro étnico™ del que les voy a hablar esta ya en el substrato de cierto sector de
nuestra opinion puablica, que se proclama mucho més partidaria de acoger a inmigrantes latinoamericanos que magrebies (del 9,1 % que se declaran abiertamente
partidarios de discriminar el trato del Gobierno en funcion de la nacionalidad de los inmigrantes, un 59,6 % muestran su preferencia por lberoamericanos frente a un
18 % por Europeos del Este y un 4,4 % a marroquies, argelinos, etc y a un 0,9 % a africanos del Africa negra). Encuesta que revela también que la tercera

preocupacion de los espafioles es la inmigracion, detras del terrorismo y el paro” (L6pez, 2002).

39 Esta es una asociacion que ha aumentado, como sefiala Terrén (2004:439), del 41% en 1993, al 76% en 2000. En relacion a simpatias y rechazos, segin datos del
CIS (2002), los espafioles se posicionan claramente al situar al colectivo marroqui como el mas rechazado entre los inmigrantes. En el mismo sondeo, los que
obtienen una nota mas baja, es decir, el mayor rechazo, son los norteafricanos, un 5,9, alin cuando un 44% afirma que nunca ha tratado con inmigrantes. Las cifras
corroboran las afirmaciones del Colectivo I0E (1995), “las diversas encuestas de ambito nacional sobre actitudes de la poblacién espafiola ante las minorias étnicas
coinciden en poner siempre en Gltimo lugar de preferencia a los gitanos, y en antependltimo a los 4rabes-moros” (Colectivo 10E ,1995:140). Los marroquies son
los que tienen menor simpatia por parte de los espafioles en los estudios y en el barémetro del CIS, desde el afio 2000 (5,3 en 2003; 4,9 en 2002; 5,9 en 2001; 6 en
2000) (Alvira y Garcia, 2003:190). El estudio 1.841, realizado por el centro de Investigaciones Socioldgicas (CIS) en 1989, atribuye a los arabes las peores

cualidades: atrasados, crueles, gandules, no honrados y no fiables (Colectivo 10E,1992).
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Espafia rondaban el 2% ya se hablaba de invasion marroqui. Roca, Roger y Aranz
(1983) se hacian eco de uno de los titulares de la prensa en 1974: “Inmigrantes

marroquies invaden Espafia”* (id: 98).

Llegados a este punto, nos interesa conocer el significado de las representaciones
especificas de este marroqui en Espafia. Granados (2004) afirma que se gestan a partir de

una minorizacion “fisica, economica y cultural’”:

“[...]Esto ocurre porque los migrantes marroquies son tratados por lo general en la
prensa escrita por su condicién de “stbditos” marroquies - contrarios a nuestros intereses
agricolas o pesqueros y enemigos de nuestra integridad territorial-, en su condicion de
musulmanes —fieles al Islam, fanaticos, conflictivos, violentos, machistas-en su
condicién de trabajadores, que pueden competir con los autéctonos y, finalmente, en su
condicién de premodernos-contrarios a la modernidad europea, al progreso y al bienestar
social y econdémico representado por las democracias parlamentarias del “Primer Mundo
[...]se trata de un colectivo de ciudadanos cuya imagen fisica, econémica y cultural se
inferioriza” (Granados, 2004:437)

En esta minorizacion recobra toda su fuerza la imagen del nuevo moro, que para Mateo

(1997) encarna todos los viejos estigmas del pasado*:

“El nuevo “moro” recibe asi los viejos estigmas del pasado, como forma de control
social: tendencia al engafio y a la traicion; fanatismo religioso; uso de una lengua
cacofénica; suciedad y falta de higiene; incultura; amenaza sexual; reproduccion
incontrolada; amenaza de invasion; la mora como misterio y su represién por parte del
hombre; poligamia universal; irracionalidad alimentaria (prohibicion del cerdo y
Ramadan); tendencia natural al hacinamiento [...]”. Mateo (1997:61).

Mateo (1997) y Martin Mufioz (1994) apuntan que en Espafia se ha recreado una
mitologia cultural entorno a lo moro, resultado de la historia de contacto, que hunde sus
raices en la contraposicion entre el mundo cristiano y musulman durante la Edad Media
europea Yy la instauracion de la homogeneidad religiosa de los Reyes Catolicos. En
aquella época se refuerza la imagen del morisco como chivo expiatorio de los males que
sufre la Espafia de los Austrias, antes de su expulsion en 1609. Asimismo, esta imagen
se alimenta con la “amenaza” de lo musulman a partir de los ataques de los corsarios, la

insurreccion de las Alpujarras, el enfrentamiento con los turcos de los siglos XVII y

40 Arag6n Expréss. Zaragoza, 9/12/74 (Roca, Roger y Arranz 1983:98). L6pez (2004) aporta otros ejemplos reveladores.

411]. L. Mateo (1997) recuerda como la entrada de las tropas franquistas en 1939 en Barcelona se hizo en conjuncién con unos camiones que repartidos por la
ciudad emitian a todo volumen el llamamiento a la oracién en arabe (Mateo, 1997:25). Se puede encontrar referenciada también en Aixela, Y. (2001) “;Qué nos
ofende de los “moros™?. Discursos sobre los musulmanes y sus practicas sociales”. Scripta Nova. Revista electrénica de Geografia y Ciencias Sociales. Universidad
de Barcelona. Numero extraordinario dedicado al 11l Coloquio Internacional de Neocritica (Actas del Cologuio). Ver también De Madariaga, M?. R. (1988),
“Imagen del moro en la memoria colectiva del pueblo espafiol y retorno del moro en la guerra civil de 1936”, en Revista Internacional de Sociologia, 46. Martin-
Mufioz, G. (1994), “El Islam en Espafia, hoy”, en Martin Rojo, L. & alter. Hablar y dejar hablar. Universidad Autonoma de Madrid. Madrid.
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XVIII, el convulsivo siglo XIX, las relaciones beligerantes de la primera etapa del
Protectorado en el siglo XX, el “retorno del moro” con las tropas franquistas y con el
retorno de los moriscos (Lépez, 1993). Una imagen, que como subraya Veredas (1998),

convierte este rechazo social al moro, en algo que “esta en el aire”.

Esta imagen del moro se complementa con la del musulman y arabe. Segin Moreras
(1999), las representaciones del musulman lo identifican como premoderno *? y creyente
compulsivo, en una variedad de construcciones en las que se oponen, como recuerda
Carrasco (2002), modernidad a premodernidad, racionalidad a ignorancia, ciencia a
religion, igualdad de sexos a patriarcado, y democracia a caciquismo fundamentalista.
De este modo, y en el lugar que se le situa, el musulman se convierte en una amenaza
(Wieviorka, 1997; Moreras, 2003) para el estado-nacion, al identificarlo como fanatico,
refractario a la democracia y a los derechos humanos, inasimilable e incompatible®® con

los valores occidentales (De Lucas, 2002).

Asi, se reduce la complejidad filosofico-religiosa del Islam y se representa de forma
homogénea la realidad del mundo arabe. Balta (1994) muestra como las representaciones
del arabe se reducen a las imagenes del terrorista, el pobre trabajador inmigrante, el rico
emir del Golfo y el integrista fanatico (id: 31), unas representaciones de candente
actualidad y que derivan de la ignorancia, de los prejuicios y de las distorsiones que
asocian lo arabe y lo musulman (id:32), y que responden a una actitud hacia los arabes
que para lzquierdo (1994) proviene tanto del desenfoque de la historia, como de la
inseguridad por la pérdida de la identidad en la sociedad de destino.

42 Josep Manyer (1992), en Quan I’Islam truca a la porta, realiza una presentacion sucinta de los fundamentos del Islam. No obstante, y como también sefialan
otros autores (Moreras, 1999), cae en ocasiones en el exotismo, cuando no en ciertos tépicos que contribuyen a levantar las barreras de las incompatibilidades y las
construcciones de la inagencia de los propios sujetos. “El concepte de familia musulman-patriarcal, endogamica i masclista, tal com ha estat descrit anteriorment- és
el factor socio-religiés que més decisivament dificulta la plena integracié dels inmigrantes musulmans a la societat occidental” (subrayado del autor) (Manyer,
1992:77, también recogida por F. Tort, 1994:135). Para Estruch (2005), la religiosidad de este colectivo en Catalufia ha sido hasta la fecha “muy elemental”, muy

“premoderna”, muy poco intelectual. La compara con la religiosidad del catolicismo popular y tradicional de Catalufia en los afios 70.

43 Las construcciones del “musulméan” cobran verdadero sentido en el marco de una sociedad globalizada desde planteamientos que nos remiten méas alla de las
areas geograficas concretas y aparecen influenciados por aportaciones como las de Giovanni Sartori (2001), o de Samuel P. Huntington (1997), o “El creciente
antioccidentalismo musulméan ha ido paralelo a la inquietud occidental, cada vez mayor, por la amenaza isldmica que supone particularmente el extremismo
musulman. El Islam es considerado fuente de proliferacion nuclear, de terrorismo y, en Europa, de inmigrantes no deseados. Estas inquietudes son compartidas

tanto por la poblacién, como por los dirigentes” (Huntington, 1997:256).
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1.2.2. La marroqui y el estereotipo de la invisibilidad

“Cuando la reunion es tarde, los maridos no las dejan venir [a las mujeres] y vienen
ellos™.

[Maestra]

Esta frase, pronunciada por una maestra en una sesion de formacién, simplifica el
motivo por el que las madres marroquies no asisten a ciertas reuniones. Nos informa
sobre las formas en que son construidas, en destino, las mujeres inmigradas marroquies,
en lo familiar y en lo social. Las representaciones de la mujer marroqui la convierten en
un sujeto pasivo e invisible, desprovisto de agencia. También es vista como victima y
subordinada. Estas construcciones, sin embargo, no reflejan la multiplicidad de
realidades, como por ejemplo, la creciente feminizacion de los flujos de la emigracion
marroqui desde la década de los 90, una de las caracteristicas en Espafia y en los paises

del sur de Europa como analiz6 Ramirez (2004).

Enfatizando los rasgos patriarcales de las sociedades islamicas de procedencia, junto a
los rasgos sexistas que se han atribuido sistematicamente a la cultura marroqui, las
mujeres son conceptualizadas como vulnerables, con poca autonomia personal y poca
capacidad de decisién. También como sujetos que sufren las mayores consecuencias del

estadio inferior de modernidad en el que supuestamente se encuentra su comunidad:

“Cuando llega un iméan a la mezquita igual les dice que se pongan el velo y ja
ponérselo!”

[Profesor]

La mujer marroqui como musulmana es el paradigma de la opresion patriarcal y de la
sumision, el estereotipo victimizado, victima de su “cultura” y de los lideres de su
comunidad. (Ribas, 1999; Zontini, 2005). Este papel subordinado ha sido también, para
Martin Corrales (2002), uno de los enfoques més recurrentes desde el que se ha
construido la mujer marroqui en la sociedad espafiola*. Desde mediados del siglo XIX

44 La situacion de la mujer marroqui fue uno de los aspectos en los que se centraron los observadores espafioles en época colonial. Como sefiala el propio Martin
Corrales, éstos enfatizaron en su falta de libertad las condiciones de dureza a las que la mujer estaba sometida, en contraste con la vida ociosa de los hombres
(Martin Corrales, 2002:105). Uno de los primeros estudios monograficos, por parte espafiola, de la situacién de la mujer marroqui, realizado por Felipe Ovilo y

Canales (1886), y que referencia también Martin Corrales (id:86), la construye desde la referencia al harén, la esclavitud y el rapto:

“Hija, su nacimiento se considera como una gran desgracia y hasta una maldicién del cielo; esposa, es un instrumento de placer para el rico, y una esclava, un motor
de trabajo para el pobre; y madre, no es considerada por su esposos, sino como uno de los elementos indispensables para la procreacion y la lactancia de sus hijos.

i Triste condicion la de la mujer donde, como en Marruecos, se pone en duda su personalidad humana!” (Ovilo, 18885:18 citado en Aixela, 2000: 56).
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hasta la actualidad, este aspecto ha reforzado la idea de atraso cultural de los marroquies
(id: 69).

Desde esta perspectiva, se piensa a la mujer marroqui asociada a una maternidad
obligatoria y a la dedicacion exclusiva a la familia, como mujer casada y dependiente, y
se le atribuye, en destino, una division del trabajo en clave de género. Estas atribuciones
se generan a partir de unas determinadas representaciones de origen, y su reproduccion.
Para Nash (1999), el prototipo de mujer-madre inmigrante en la sociedad mayoritaria se
representa a través de la mujer musulmana®, un prototipo que para Dietz (2002) supone
una reduccién a la sumisién y a la obediencia del marido, y que se origina desde una
representacion que se inscribe en el terreno de la muslimofobia®. Sin embargo, como

indican Angeles Ramirez y Bernabé Lopez (2005):

“la bibliografia que se viene generando hace afios sobre la mujeres arabo-musulmanas,
sobretodo desde la antropologia, incide en la agencia de éstas frente a la pasividad o a la
sumision a las estructuras de tipo patriarcal” (Ramirez y Lépez, 2005:279).

Estas visiones no serian completas segin Martin-Mufioz (2004) sin la evidencia de la
construccion de la amenaza islamica. Esta construccion, en relacion a la division entre
“culturas conflictivas” y “culturas integrables”, cobra su visibilizacion a través de
simbolos externos que remiten al distanciamiento y referencian la imagen de la mujer

marroqui impersonal y comunitarizada (Martin-Mufioz, 2002).

Uno de estos simbolos es el vestido, la jellaba o el uso del hiyab, como emblemas
culturales que hacen visible la distancia (Kasriel, 1989; Aixela, 2000). Sin embargo, los

velos son multiples y pueden ser escogidos (Aixela, 2000; Terés, 2004).

La investigacion de Terés (2004) demostraba que para las chicas marroquies, presentes

en las escuelas de Catalufia, el hiyab podia ser un signo de religiosidad, de madurez, de

45 Sujeto activo en la sociedad marroqui desde antafio, la mujer particip6 en la resistencia durante la época colonial, trabajé en el campo, se incorpor6 al entramado
fabril en las ciudades en los afios 30 y, en la actualidad, ocupa el 10% de los escafios parlamentarios. Sin embargo, su reconstruccion en destino sigue centrandose
en su nula capacidad de autonomia y decision. Su invisibilizacion, parte tanto de su menor visualizacion externa, como ocupadora del espacio publico, como de la
conceptualizacion de éste, como Unico legitimador de autoridad. Y en un segundo marco, desde la infravaloracién del trabajo doméstico relacionado con la
maternidad y la crianza, y su invisibilizacién en practicas de economia sumergida. Ver entre otras: Aixela, Y. (2000), Mujeres en Marruecos. Un analisis desde el
parentesco y el género, Barcelona. Bellaterra; Ramirez, A. (1997), “El largo camino que lleva a Espafia. Secuencia de las migraciones femeninas marroquies” en
Anales de Historia Contemporanea n° 13; Ramirez, A. (1998) Migraciones, género e islam. Mujeres marroquies en Espafia. Agencia Espafiola de Cooperacion

Internacional. Ministerio de Asuntos Exteriores. Madrid.

46 Dietz (2002) destaca en el dmbito de las formas exdgenas de discriminacion etno-religiosa, cinco dimensiones diferentes de distincién, desigualdad y supuesta
superioridad, que se combinan y tematizan, y que se dirigen contra las mujeres musulmanas: la linea trazada entre musulmanes y cristianos, entre Occidente y
Oriente (Huntington, 1996); la delimitacién entre arabes y castellanos, que se remonta histéricamente al “ellos” y al “nosotros” (Stallaert, 1998); la bipolaridad
entre “blancos” y “no blancos” (Hall, 1996); la discriminacion entre “ciudadanos” y “no ciudadanos”, materializada en la Constitucion Espafiola (Agrela, 2001) y la

linea entre la minoria “inmigrante” cuya presencia es un problema per se y la sociedad mayoritaria establecida, “sedentaria” (Dietz, 2000) (Dietz, 2002:391).
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responsabilidad o de coherencia. Ademas, lejos de tratarse de una imposicién directa®’,
del padre, la madre o el hermano mayor; o indirecta, del iman o de la comunidad,
también podia obedecer a una “imposicion ambiental”, cultural diferenciadora,
simbolica e identitaria. Para Aixela, con el velo®®, la sociedad islamica se ha definido a si
misma y se ha mostrado a sus mujeres (Aixela, 2000). A la vez, la utilizacion del velo®,
durante los noventa, ha sido un instrumento de reivindicacion social individual y
también una estrategia que permite a las mujeres acceder a las esferas publicas
reservadas tradicionalmente a los hombres, movilizarse, trabajar y relacionarse con ellos
(id: 24).

Siguiendo a Aixela (2000), es, precisamente, la reapropiacion del discurso de la mujer
velada desde Europa, lo que sirve para reafirmar la modernidad occidental. Sin embargo,
hoy el velo no es s6lo un simbolo de encierro, también lo es de reivindicacion y
pertenencia identitaria. Y puede serlo, ademas, de liberacién, un aspecto que también
apunta Alami M’Chichi (2004):

“el uso del velo no es un signo de rechazo a la integracion. Al contrario puede significar
el deseo de las chicas de integrarse en el sentido de vivir tranguilamente participando en
un movimiento de reapropiacion de los valores de su comunidad” (id: 30).

Estas construcciones obvian, por una parte, los cambios perceptibles que se producen en
origen, y por otra, las reconfiguraciones y las renegociaciones de los espacios de poder

que, en el seno de los grupos familiares y en los espacios sociales de las jerarquias

47 Como sefialan Affaya y Guerraoui (2005), ya Ahmed Ibn Kasem Al Hajari, en el siglo X V1, consideraba que los europeos veian al hombre musulman como un

ser fanatico, violento, que impone el velo a su mujer

48 El uso del velo se ha asociado, entre una buena parte de sectores sociales en Occidente, a la sumision y al atraso, y a su abandono como signo de emancipacion:
“Los cuatro millones de mujeres que habitan en Marruecos se emancipan [...] Simbolo y bandera de esta transformacion es un pequefio detalle material: la
desaparicion del clasico velo, votado por unanimidad el 4 de diciembre de 1955 en un congreso del Istiglal, el partido nacionalista de mas amplia y eficaz
influencia. Se trata de una verdadera revolucion social” (Alvarez, 2005: 123). Resulta relevante, sin embargo, contemplar la postura de Burguiba, dirigente “laico” y
lider de la independencia en Tunez. Defendié el uso del velo en 1927 como signo de identidad ante el poder occidental colonialista, prohibiéndolo en la

administracion publica tras la independencia (Carrillo: 2004).

49 En Francia, el “tema del velo”, emergié en 1989, tras la expulsion de tres chicas de origen magrebi de su colegio en Creil y después en 1995 (Circular Bayrou).
Jacques Chirac, una década después, crearfa la Comision presidida por Bernard Stasi con el objeto de aprobar una ley que complementara la de 9 de diciembre
de1905 de séparation de I’église et de I’état y que preservara el principio de laicidad. A diferencia de la ley anterior, el Projet de loi relatif & I’application du
principe de laicité dans les écoles, colleges et lycées publics especifica la prohibicién del uso de “signos religiosos ostentosos” en los centros publicos (cruces
cristianas, kippa judia y velo musulmén). El estado francés se posiciona al lado de la tradicién jacobina que interpreta la validez invariable de la laicidad como valor
de la Republica, sin fisuras ni disidencias que interfieran, desde la perspectiva asimilacionista republicana, el modelo Unico de cohesién social y uno de sus pilares
fundamentales. Un anélisis acerca del significado del velo entre las jévenes musulmanas en Francia se encuentra en Khosrokhavar (1997) y Weibel (2000). En
Espafia, en febrero de 2002, se gener6 una polémica entorno al uso del velo con el caso de “Fatima”. VVer Ramirez (2003) y Lacomba (2001). Laura Mijares (2004)

también aborda el tema del velo y la escuela en Espafia y Francia en su tesis doctoral.
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intragrupales, llevan a cabo mujeres y hombres a lo largo de los procesos migratorios y

de asentamiento en destino.

1.2.3. Jovenes de ascendencia marroqui en destino

Las representaciones de los y las jovenes de ascendencia marroqui en destino responden
a una triple perspectiva: la que comparten en funcion de la edad social en destino, la que
les condiciona por su ascendencia migratoria y la que resulta de su exclusividad como

marroquies.

En relacion a su edad, atendiendo a la perspectiva adulto-céntrica dominante en ciencias
sociales (Knuppfer, 1996), investigaciones como la de Ballestin (2004) muestran que los
nifios y nifias aparecen como versiones inacabadas e incompletas que se proyectan hacia
el futuro. Esta representacion se completaria con la que los construye como sujetos
pasivos de los modelos de socializacion adultos (Franzé, 2002). Tal es el caso también

de los nifios y nifias de ascendencia marroqui.

Sin embargo, la forma en la que se representa a los nifios y nifias de ascendencia
marroqui, como ocurre para las y los jovenes®, deriva de su ascendencia migratoria y
de su exclusividad marroqui. Esta representacién comparte las iméagenes asociadas al
mundo adulto marroqui, al que pertenecen por ascendencia, y reproduce las imagenes
que resultan més distantes para la sociedad de destino. Algunas son atribuibles a género
(machismo entre los chicos; sumision e invisibilidad para las chicas) y otras son
asociadas a valores relativos a la premodernidad y al comunitarismo, sobre todo,
aquellas representaciones referidas a la religiosidad, desde la que se construye la

marroquinidad.

No obstante, como indica Alami M’Chichi (2004), los jovenes de ascendencia marroqui
parten de una realidad diferente a la de sus padres y estan impregnados de los estilos de

vida de la sociedad en donde sus padres eran extranjeros. Son inmigrantes de primera,

50 La etapa de la juventud, como sefiala Feixa (1993), responde a una fase critica del ciclo vital que se sitGia entre la pubertad fisioldgica (una condicién natural) y
el reconocimiento del estatus de adulto (una condicién cultural) (id: 11). Sin entrar en mayores precisiones terminolégicas, ni en sus conceptos asociados, o en el
propio significado de “ser joven auténtico”, aspecto que plantea Alegre (2004) en su tesis doctoral, contemplariamos las representaciones de los y las jévenes

marroquies en destino, desde la perspectiva condicionada por su ascendencia migratoria y desde su exclusividad marroqui.
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segunda o tercera generacion o son los y las jévenes salidos de la inmigracién®. Como
describe Ricucci (2004), el Consejo de Europa, a través de una Recomendacion de 1984
proponia “considerar inmigrantes de segunda generacién a los hijos de los inmigrantes
nacidos en el pais de destino de sus padres, emigrados juntos con su familia, menores
que se han reunido con sus padres después o. en todo caso. en un tiempo sucesivo a la
emigracion de uno o ambos padres” (id, 2004). La diferencia se establece pues, en
relacion al espacio fisico en el que se desarrollan los procesos de socializacién. Sin
embargo, el concepto resulta difuso al englobar a los hijos e hijas de inmigrantes recién
llegados, llegados hace tiempo o nacidos en destino, tal y como se especifica también en
el documento del Departament de Treball de la Generalitat de Catalunya (2000).
Ademas, mientras la condicién de segunda generacion se hereda entre algunas
extranjerias, para otras, el término cae en desuso. La consideracion se relaciona con
aspectos econdmicos, e incluso fenotipicos, y con la perpetuacion de las
representaciones del inmigrante residente en destino, sobre todo, en aquellos grupos que

se construyen desde una mayor distancia cultural y religiosa™.

La propia situacién de estos jovenes acentla su vulnerabilidad ya que, aunque algunos
de ellos no tengan estatus de extranjeros ni experiencia de emigracion, reciben la
proyeccion de la imagen de sus padres (Carrasco y otros, 2002). Las representaciones de
la vulnerabilidad se centran en esta segunda generacion, a la que se considera tributaria
de un legado cultural que debe administrar, lo que les afiade una presion de la que se
encuentran libres otros jovenes. Es esta imagen de vulnerabilidad -construida desde la
idea extendida de “jovenes entre dos culturas” -, la que se acentua y condiciona las
representaciones de la segunda generacion como “salto cualitativo” respecto a la primera
y a sus ascendientes > . Mientras, en sentido inverso, en ella se centran las

representaciones sociales mas negativas y preocupantes para los agentes sociales. Pero

51 Los “secondos” o “secondas” en Italia. En Catalufia no se ha construido un término equivalente al francés beurs, o cercano al de los jévenes salidos de la

inmigracion, pero si se han producido intentos de perfilar el objeto de estudio desde construcciones geopoliticas, como inmigrantes extracomunitarios:

“aquellos que son considerados externos, ajenos y extrafios a nuestra comunidad, es decir, todos aquellos que pertenecen a grupos étnicos, nacionales,
culturales, religiosos, etc, que nosotros, los miembros del grupo mayoritario minimizamos al no reconocer plenamente, de derecho y de hecho, sus
derechos civicos y politicos” (AA.VV.51,1999:3).

52 Ambas categorias, primera y segunda generacion, se utilizaran en esta Tesis por los objetivos que se pretenden.

53 “El peso de la segunda generacion suele suponer una evolucion en la mentalidad de la comunidad inmigrante” (Moreno, :2002).
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también lo son para buena parte de las familias (Martin Mufioz, Garcia Castafio y otros,

2003), que giran en torno a su “integracion”.

En el debate en torno a las representaciones de la integracion de los y las jovenes
marroquies debe tenerse en cuenta el impacto del discurso anti-musulman, paralelo a la
discusion sobre el integrismo islamista. Tal seria el caso del informe Stasi sobre la
presencia y el uso de determinados signos, calificados como religiosos, en las escuelas
francesas. Su influencia refleja, en palabras de Touraine (2006), la apuesta por los
derechos individuales y de ciudadania, y la respuesta a lo que define como el fenémeno
del “comunitarismo de un mundo neoreligioso cerrado” (id: 53). Para Alba (2005), esta
consideracion responderia a los limites claros del Islam en Europa y a las dificultades de
éste por alcanzar la paridad y el reconocimiento pablico entre los adultos, pero también

entre los jovenes.

Estas dificultades de reconocimiento son las que representan al Islam como préctica
religiosa amenazadora y a los jovenes de segunda generacion marroquies (y magrebies)
como amenaza. En opinion de Roy (1999), entre los jovenes de ascendencia magrebi, la
amenaza parte de que a las representaciones religiosas se unen aquellas que derivan del
andlisis de los hechos sociales, en clave de pertenencia religiosa. Esto supone abordar las
resistencias y respuestas de los jovenes de segunda generacion, desligadas de los
procesos de minorizacion y exclusion social que viven. En este sentido, Lopez (2004) y
Roy (1999) comparten la necesidad de disociar en Francia el Islam, de los beurs y la
conflictividad en los banlieus. Para Roy (1996), esta asociacion surge porque en destino
existe la tendencia a responsabilizar al Islam de los principales problemas de
integracion. Esta identificacidn aparece, en parte, por la amenaza con la que se percibe al
musulméan. Y para Martin (2000), surge de las visiones esencialistas y etnocéntricas a
través de las que se interpretan las sociedades islamicas. Pero sobre todo, deriva de la
representacion, de estos jovenes marroquies (magrebies) en destino, como un problema.
Sobre ellos y ellas se centra el debate de la integracién, un debate que los representa
desde la problematizacion, al considerar que perturban “una cohesién social que
funcionaba... bien sin ellos” (M’Chichi, 2004: 27).
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1.3. El alumnado extranjero y el alumnado marroqui: evolucion y distribucion

A continuacion realizaremos una aproximacion descriptiva a la distribucion en el
territorio del alumnado extranjero, en los niveles no universitarios en Espafa y Catalufia,

incidiendo, con mayor profundidad, en el alumnado extranjero marroqui.

El primero de los problemas que nos encontramos al tratar de delimitar los sectores de
poblacion a los que nos referimos, como describe Carrasco (2002; 2003), parte de la
confusion y proliferacion de las diversas categorias y dispares agrupaciones espacio-

geograficas y/o culturales que muestran las series estadisticas®.

Hasta inicios de la década de los 90, el conocimiento de las cifras de este alumnado
extranjero matriculado en el sistema educativo no universitario en Espafia era una tarea
ardua. La novedad que representaba, y su escasa presencia en las aulas, significaron,
como confirma el Colectivo l10é (1996), que los primeros datos estadisticos oficiales
elaborados por el Ministerio de Educacion y Ciencia, se dispusieran en el curso escolar
1991/92. Asi se contabilizé el alumnado extranjero, agrupado a partir de grandes areas

geograficas de origen y de su condicién de extranjeria™.

En Catalufia, conocer la distribucidn del alumnado extranjero por niveles, antes de dicha
fecha, tampoco era fécil. Los primeros registros existentes eran inexactos. Se

circunscribian a las cifras aportadas por el Programa de Educacion Compensatoria (a

54 Ver Carrasco (2003). Reflexiones sobre politica educativa en Revista de Educacion n® 330 Enero-Abril. MECD. Las cifras estadisticas educativas que ofrecen
los organismos oficiales en la actualidad, como comentaremos, representan un avance respecto a épocas pasadas, al mostrar datos relevantes acerca de la presencia
de las diversas nacionalidades en los niveles no universitarios en Catalufia y Espafia. Sin embargo, al aceptar la nacionalidad, y en consecuencia la extranjeria, como
limites de la construccion de la frontera de la autoctonia, se esconden situaciones paraddjicas. Algunas de ellas derivadas de las diferenciadas condiciones de acceso
a la nacionalidad espafiola de los diversos colectivos presentes en la escuela. Otras, al distorsionar, de forma involuntaria, las propias cifras de la presencia de los
hijos e hijas de familias inmigradas en la institucién escolar. Al no tener en cuenta la consideracién de extranjeria de un menor a partir de sus progenitores
(Carrasco &alter, 2003), las estadisticas no dan a conocer, ni pretenden hacerlo, el nimero de estos hijos e hijas de familias inmigradas en la escuela,
imposibilitando asi el conocimiento de su distribucién en el territorio, aspecto éste que permitiria reconocer sus trayectorias de éxito y/o fracaso, el alcance de las
respuestas escolares de la mayoria y determinar la naturaleza de las politicas a poner en marcha. Al englobar realidades diferentes, a partir de la construccién de
categorias sociopoliticas, espacio-geograficas y “entidades culturales”, las estadisticas, como sefiala Carrasco (2004), enmascaran las diversas condiciones de la
inmigracion, exponiendo a sobreexposicion a determinados colectivos, e imposibilitando la lectura del alumnado extranjero en clave socioeconémica, ademas de
sesgar particularidades estatales y regionales e impedir la reconstruccion de la pertenencia a la extranjeria, mas alla de una supuesta homogeneidad intragrupal
étnico-nacional. En este sentido, es pertinente la propuesta de Carrasco, Ballestin y Borison (2004), quienes construyen un instrumento de clasificacion de la
poblacién extranjera que pretende superar estas limitaciones y las distorsiones empleadas por diversas fuentes, integrando criterios de orden geografico, econémico
y cultural. Otro de los limites a los que nos hemos enfrentado es el de la fiabilidad de las cifras, un aspecto, que como destacan Carrasco, Ballestin, Beltran, Borison
& Molins (2005) sucede para cualquier fenémeno social, y mas, para explicar la condicién de extranjeria, cuando los datos provienen de diversas instituciones y

agentes que no comparten criterios unificados.

55 En la actualidad, los datos estadisticos del alumnado escolarizado, que suministra el MEC para el conjunto del Estado espafiol, y el Departament d’Ensenyament
de la Generalitat de Catalunya, aparecen computados, de forma general y desglosada en las ensefianzas de Régimen General y Régimen Especial. La primera
comprende los niveles de Educacién Infantil, Educacién Primaria, Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Bachillerato a Distancia, Ciclos Formativos de
F.P.- Grado Medio, Ciclos Formativos de F.P.- Grado Superior, Ciclos Formativos a Distancia, Programas de Garantia Social y Alumnado con Necesidades
Educativas Especiales. En las ensefianzas de Régimen Especial se incluyen Ciclos Formativos de Artes Plasticas y Disefio, Estudios Superiores de Artes Plasticas y

Disefio, Ensefianzas de Musica, Ensefianzas de Danza, Ensefianzas de Idiomas, Ensefianzas Deportivas.
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partir de ahora PEC) y eran recogidos por sus maestros asesores, que actuaban de forma
directa en aquellos centros escolares donde se requeria y programaba su atencion (Ciutat
Vella, Sant Adria, Nou Barris, en Barcelona; Font de I’Estampa, en Girona, etc),
mientras otras zonas permanecian al margen de cualquier cuantificacién. Las actuales
estadisticas oficiales, que cuantifican el alumnado extranjero escolarizado en los niveles
no universitarios en Catalufia, son elaboradas también desde el curso escolar 1991/92
por el Servei d’Estadistica del Departament d’Educacié de la Generalitat (a partir de
ahora DEGC), y se obtienen a partir de la nacionalidad del alumnado matriculado en los
diferentes niveles del SECAT, a inicios de cada curso escolar™.

Teniendo en cuenta estas limitaciones, podemos corroborar el importante incremento de
la poblacion menor extranjera escolarizada en la Gltima década en Espafia y Catalufia, en
los niveles no universitarios. Este aumento se contrapone a la disminucién del total del
alumnado escolarizado (Tabla 5). En el territorio espafol, el descenso ha sido del
13,89%, pasando de 8.051.040 alumnos, durante el curso 1993/94, a 6.933.255 en el
2004/05. En Catalufia, el retroceso ha sido del 11,17%, ya que mientras en 1993/94 eran
1.178.505 los alumnos/as escolarizados, en el afio escolar 2004/05 la cifra disminuyo
hasta 1.054.652. Esta recesion, cuyos datos en Espafia sefialan una estimacion menor
durante el curso 2001/02, y en Catalufia en el afio escolar 2000/01, debe atribuirse a la
progresiva disminucién de la tasa de fecundidad®’, que alcanzé su valor inferior en 1998
con 1,15 hijos por mujer. A partir de esa fecha experimentd un ascenso, y se situd en
1,29 en 2003.

En el curso 1993/94, el alumnado extranjero no universitario en el Estado se cifraba en
50.076, lo que representaba un 0,62% del total del alumnado, mientras el porcentaje en
Catalufa, el 1,25%, era el doble. En el curso 2004/05, el alumnado extranjero en
territorio espafiol, 447.165, constituye un 6,45% del total. En Catalufia, la cifra, 91.941,

supone el 8,72%®. El incremento ha sido muy alto.

56 Desde el curso 1998/99 se recogen de forma informatizada, salvo en la Etapa de Educacién Infantil. Las cifras, que varian a lo largo del afio escolar a causa de la
llegada al SECAT de nuevos hijos e hijas de familias inmigradas, se actualizan en los propios centros escolares y reflejan, o deberian hacerlo, los datos que
suministran las Comisiones de Escolarizacion en los diversos niveles y los que barajan los mismos Ayuntamientos. De ahi que puedan existir ciertas divergencias
en funcién de la fuente escogida. La recogida de datos, que en cada una de los casos se especifica, se ha realizado a partir de tres fuentes bésicas: los datos
suministrados por el Ministerio de Educacién y Ciencia, el Servei d’Estadistica del Departament d’Educaci6 y el Servei d’Educacié de I’Ajuntament de

L’Hospitalet.
57 Numero medio de hijos por mujer en edad fértil. En la Uni6n europea se sitlia en 1,48.

58 En el contexto europeo, “la poblacion escolar, referida a jévenes menores de 15 afios, el porcentaje de inmigrantes se encuentra por debajo del 10,5% del

alumnado total en todos los paises, con excepcion de Luxemburgo, donde se sitta en el 39,3%” (CIDE, 2005:26).
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Tabla 5. Evolucion del alumnado extranjero no universitario en Catalufia (curso 1993/94- 2004/05) y

comparacion con el conjunto del Estado espafiol.

Esparia Catalufia

CURSO | Alumnado Total % Alumnado Alumnado Total % Alumnado

extranjero® | alumnado extranjero extranjero alumnado extranjero
1993-94 50.076 8.051.040 0,62 14.775 1.178.505 1,25
1994-95 53.213 7.864.884 0,67 16.388 1.162.348 1,41
1995-96 |  57.406 7.667.516 0,74 16965 | 16.930 [ 1.130.663 | 150 | 1,49
1996-97 61.686 7.495.588 0,82 18.363 18.371 1.095.292 1,68
1997-98 72.179 7.309.096 0,99 20.090 20.136 | 1.098.546 1,83
1998-99 78.183 7.128.251 1,10 16.851%" | 16.875 1.025.548 1,64
1999-00 100.940 6.965.380 1,45 19.821 19.790 | 1.000.854 1,98
2000-01 134.184 6.887.096 1,95 24.902 24.899 991.524 2,51
2001-02 197.872 6.830.185 2,90 36.308 36.296 993.963 3,65
2002-03 296.312 6.843.646 4,33 54.009 54.000 1.011.869 5,33
2003-04 392.039 6.903.005 5,68 77.273 77.008 | 1.036.370 7,45 7,43
2004-05 447.165 6.933.255 6,45 89.031 91.941 1.054.652 8,38 8,72

Fuente: Elaboracion propia a partir datos MECD (2005) y Departament d’Educacio Generalitat de

El aumento ha sido intenso entre los cursos 2001/02 y 2002/03, periodos que representan
un verdadero punto de inflexién y en el que, tanto en Espafia como en Catalufia, el

incremento interanual del alumnado extranjero no universitario se situd por encima del

45%.

Tabla 6. Incrementos interanuales del alumnado extranjero no universitario en Espafia y Catalufia

Catalunya

(2000/01 — 2004/05)
2000/01 2001/02 2002/03 2003/04 2004/05
Absoluto % Absoluto % Absoluto | % Absoluto % Absoluto | %
Espafia 34.567 32,2 | 65.384 46,1 | 101.806 49,1 | 92.323 29,9 | 55.864 13,9
Catalufia (1) 5.081 25,6 | 11.406 458 | 17.701 48,8 | 23.264 43,1 | 11.758 15,2
Catalufia (2) 5.109 25,8 | 11.397 45,8 | 17.704 48,8 | 23.008 42,6 | 12.023 15,6

(1) A partir datos MECD.
(2) A partir datos Departament d’Educacio.
Fuente: MECD (2005) y Departament d’Educacio Generalitat de Catalunya (2005).

59 Debido a la caracteristica de la investigacion, he optado por considerar el total del alumnado escolarizado y el alumnado extranjero en territorio espafiol en la

ensefianzas de Régimen General.

60 Las cifras difieren. Para la primera de las columnas las cifras son del MECD, para las segundas los datos provienen del Departament d’Ensenyament de la

Generalitat de Catalunya.

61 En el curso 1998/99 se produce una ruptura de la serie debido al cambio de procedimiento en la obtencién de la informacién. La “sabana verde” se sustituye por
la recogida de datos a través del programa WINPRI (Primaria) y WINSEC (Secundaria). Una reflexion surge del descenso del alumnado extranjero: la percepcion
desde los centros del nimero de alumnos “extranjeros” que escolarizan es mayor que el real. Este aspecto, como sefialan Palaudarias (2002), Franzé (2001)
Carrasco, (2003), Ballestin (2004) y Pulido (2005), para el caso de Catalufia o para Espafia, supone que gran parte de los nifios y nifias y jévenes que son
construidos en la escuela como alumnos “inmigrantes”, no lo sean. Desde los centros educativos, la condicién de extranjeria se sigue atribuyendo, en ocasiones, a
partir de la diferenciacion fenotipica y al margen del conocimiento real de aspectos claves, como la nacionalidad y el arraigo en destino. Este elemento, no sélo
viene a reflejar la complejidad que permite reconocer en términos globales la magnitud de los efectivos de la poblacién extranjera y minoritaria en Catalufia, como

explica Carrasco (2002), sino que va mas alla, al incidir en la reconstruccion de la eterna provisionalidad inherente, atribuida a chicos y chicas nacidos ya en la

sociedad de destino, pero que se adscriben a una pertenencia étnico-nacional de la que se deriva su categoria de “extranjeria”.
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En el curso, 2004/05, se produjo una perceptible disminucion de este incremento
alcanzando valores cercanos al 15%, muy por debajo de los que se recogen en el periodo
2000/01 - 2003/04 (Tabla 6). Las cifras evidencian, de forma precisa, los ritmos de
asentamiento y las caracteristicas de los modelos migratorios de las diversas extranjerias

presentes en el sistema educativo no universitario.

Si atendemos a la serie estadistica (Tabla 7), que muestra la evolucion del alumnado
extranjero en Espafia por niveles educativos, observaremos que su presencia se ha
incrementado en todos, pero principalmente en las franjas de Educacion Infantil,

Primaria y Secundaria Obligatoria.

Tabla 7. Alumnado extranjero por ensefianza no universitaria en Espafia en Régimen General
(1995/96 — 2004/05)

Curso académico 1995/96 | 1996/97 | 1997/98 | 1998/99 | 1999/00 | 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05
TOTAL 57.406 61.686 | 72.179 78.183 | 100.940 | 134.184 | 197.872 | 296.312 | 392.039 | 447.165
E. Infantil / Preescolar 9.572 10.448 12.260 12.387 17.148 24.571 39.048 60.042 78.986 83.353
E. Primaria /EGB 38.397 35.374 | 34.923 34.017 43.943 59.387 87.685 | 132.453 | 174.721 | 199.418
Educacion Especial 150 159 235 178 330 428 560 965 1.331 1.788
ESO 2.490 7.645 15.167 22.558 29.644 38.163 55.246 80.286 | 106.929 | 124.320
Bachilleratos 4518 5.480 6.711 6.311 6.235 7.061 8.605 12.099 15.444 19.222
Formacién profesional 2.279 2.580 2.883 2.732 3.640 4.574 6.728 10.467 14.628 19.064

Fuente: MEC (2005)

En 1995/96, la cifra de alumnado extranjero en Educacion Infantil ascendia a 9.572,
siendo en el curso 2004/05 de 83.353, lo que supone un incremento del 770%. En
Educacién Primaria, nivel donde se concentra el mayor nimero de alumnos extranjeros
en Espafia, 199.418, el incremento ha sido, en el citado periodo, del 419%, una cifra
inferior al experimentado en otros niveles®. Le sigue en importancia numérica el nivel
de Educacién Secundaria Obligatoria, que ha pasado de 2.490 alumnos en 1995/96, afio
en el que todavia no se habia implementado la ESO en la totalidad del territorio espafiol,
a 124.320 en el curso 2004/05. En los niveles postobligatorios, la presencia del
alumnado extranjero es significativamente menor, 19.222 en Bachillerato y 19.064 en
Formacion Profesional, aunque se ha producido un significativo incremento en los

ultimos afios. A lo largo del periodo 1993/94-2004/05 también ha sido importante el

62 Tanto en Espafia como en Catalufia deberan tenerse en cuenta los cambios que supuso la implantacion de la LOGSE y que afectaron al cémputo de los efectivos
contables de la poblacion escolarizada, en cada una de las etapas, a lo largo del periodo contemplado (1995/96 - 2004/05). Y habria que afiadir la extension de la

escolarizacion obligatoria hasta los 16 afios y el incremento natural que supuso.
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incremento del alumnado extranjero en Educacion Especial, aumentando el nimero de

alumnos en este nivel de 150 a 1.788.

Tabla 8. Alumnado extranjero por ensefianza no universitaria en Catalufia en Régimen General
(1995/96 — 2004/05)

Curso académico 1995/96 1996/97 | 1997/98 | 1998/99 | 1999/00 | 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05
TOTAL 16.975 18.313 | 20.136 16.875 19.793 24.900 36.301 54.009 77.017 89.031
E. Infantil / Preescolar 3.523 3.941 4.723 3.176 3.678 4.802 7.519 11.841 17.693 20.178
E. Primaria /EGB 10.456 10.354 | 9.889 7.087 8.002 9.618 14.664 22.636 32.761 40.245
Educacion Especial 48 58 95 106 144 196 232 383 536 699
ESO 427 1.645 3.171 4.616 6.338 8.177 11.090 14.955 20.233 23.532
Ed.Secund Post Oblig 2.521 2.373 2.258 1.890 1.631 2.107 2.796 4.194 5.794 7.287

Fuente: Servei d’Estadistica. Departament d’Educaci6. Generalitat de Catalunya (2005)

En Catalufia (Tabla 8), casi tres cuartas partes del alumnado extranjero no universitario
se encuentra en los niveles de Ensefianza Primaria y Secundaria Obligatoria (Carrasco y
Molins, 2004). Y como ocurre en el resto del Estado espafiol, en mayor nimero, lo hace
en la primera de estas ensefianzas. El incremento en esta etapa, desde el curso 1995/96%,
en el que se escolarizaban 10.456 alumnos extranjeros, hasta el afio escolar 2004/05, ha
sido el mas notable, llegando la cifra de este alumnado a 40.245. En Educacion
Secundaria, teniendo en cuenta que los primeros datos comparables son relativos al
curso 1997/98, observamos que el alumnado extranjero se ha incrementado en un 642 %,
pasando de 3.171 (curso 1997/98) a 23.532 (curso 2004/05). En el nivel postobligatorio,
durante el curso 2004/05, estaban inscritos 7.287 alumnos extranjeros, lo que supuso un
incremento del 246% en relacion al curso 2000/01, cuando el SECAT contaba con 2.107

matriculados en este nivel.

Mencién aparte merecen las cifras relativas a la Educacion Especial: 699 son los
escolarizados en Educacion Especial durante 2004/05, aunque el dato refleja un
incremento del 1.356%, desde el curso 1995/96, el mayor de los experimentados en las
diversas ensefianzas. Este punto debe ser investigado con urgencia porque viene a
sumarse a uno de los temas recurrentes en la literatura sobre la experiencia escolar de las
minorias: la clara sobre-representacion, en Educacion Especial, como indicador claro del

tipo de conceptualizacion y respuesta, de la institucion escolar y del sistema educativo, a

63 Durante el curso escolar 1993/94, los datos existentes del Departament d’Ensenyament, que recogen el nimero de alumnos/as extranjeros en las etapas de
Educacion Infantil y Primaria por zona de origen, elevan la cifra a 11.827, de los qué un 73,63% cursaba Educacion General Basica. VVer también Nadal, M. y Serra,

M. (2005) “L’alumnat estranger a Catalunya”, en Nadal, M. y Larios, M2. J. (dir.) La immigracié a Catalunya avui. Anuari 2004. Fundacié Jaume Bofill.
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ciertas diferencias y distancias con las que se construyen los colectivos mas

desfavorecidos.

Gréfica 2
Alumnado extranjero por ensefianza no universitaria en Catalufia en
Régimen General (1995/96 - 2004/05)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del MEC (2005).

En Espafia (Ver Anexo 1. Tabla 2), en el Gltimo decenio, Educacién Primaria es el nivel
en donde la presencia del alumnado extranjero por cada 1.000 alumnos matriculados ha
sido mas significativa, situdndose en el curso 2004/05 en 80,7. Le sigue en importancia
cuantitativa la Secundaria Obligatoria, donde la cifra se eleva al 67 por mil, mientras que
en Educacion Especial es de 61,9, y en Educacion Infantil 59. En los niveles de
ensefianza post-obligatoria las cifras son menores, 29,6 y 37,5 en Bachillerato y
Formacion Profesional, respectivamente. Estos datos no deben implicar de forma
necesaria un analisis en torno al abandono del alumnado extranjero después de la etapa
obligatoria y de las construcciones acerca de la supuesta escasa importancia concedida
por las familias y por el propio alumnado a los procesos de escolarizacién. Mas bien, es
un reflejo de la estructura de edades de la poblacién extranjera en Espafia®, como recoge
el Colectivo IOE (2003).

64 Un analisis diacrénico de la evolucién de los efectivos del alumnado extranjero escolarizado puede aportarnos los elementos empiricos necesarios que permitan
interpretar las cifras. En este sentido lo hacian los datos del MEC para el conjunto del territorio espafiol en el curso 2001/02 al establecer la relacion entre el total de
residentes marroquies en Espafia en esa fecha, 234.937, y el alumnado de la misma nacionalidad escolarizado en ensefianzas no universitarias, 38.611. La relacion

de un 16,4% representa un porcentaje inferior a la media de residentes extranjeros/alumnado extranjero, 18,7%, pero es superior a la que presentan los naturales de
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En Catalufia (Ver Anexo 1. Tabla 3), la media de alumnos extranjeros por 1.000
matriculados es de 83,8, superior en 19,2 al Estado espafiol. La mayor presencia se
encuentra, como en el resto del territorio estatal, en Educacion Primaria, con 90,3. Sin
embargo, el segundo lugar lo ocupa la Educacion Especial con 82,3 alumnos extranjeros
por cada 1.000, mientras que en la ESO la cifra se eleva a 78,9. Le sigue en importancia
la Educacion Infantil, con 70,4, y las ensefianzas post-obligatorias, que con 36,4 se

situan 7,9 puntos por encima del resto de Espafia.

Los datos, acerca del alumnado extranjero por area geogréafica de nacionalidad, muestran
como los naturales de América del Sur, 204.872, son el grupo mas numeroso en Espafia
(Ver anexo 1. Tabla 4). Le siguen los europeos (120.361) y africanos (87.196). Si
atendemos a la serie estadistica (Tabla 9), observaremos cémo en el curso 1995/96 el
alumnado extranjero mas numeroso era el de la Unién Europea (18.255; 39,5%), seguido
de Africa (14.628; 25,5%) y de América del Sur (10.290; 17,9%). Es en el curso 1997/98
cuando los naturales de Africa (21.458; 29,7%) superan a los de la Unién Europea
(20.673; 28,6%), convirtiéndose asi en el mas representado de los continentes en el
sistema educativo hasta el curso 2001/02 (27,4%). A partir de este afo, el incremento
interanual del alumnado natural de América del Sur se convierte, en términos numéricos,
en el mas significativo. Este aumento, entre 2000/01 y 2001/02, alcanza el 79,1%, lo que
permite que igualen, practicamente, 37.667 (26,6%) ya en el curso 2000/01, a los
alumnos del continente africano, 38.873 (27,4%). Desde ese curso, cuando los alumnos
extranjeros naturales de América del Sur alcanzan la cifra de 76.545, éstos se convierten
en el alumnado extranjero, por area geografica, mas numeroso del sistema educativo en

Espana.

A partir del curso 2003/04 el incremento interanual del alumnado de América del Sur
desciende al 36,9%, siendo superado por el experimentado por el Resto de Europa, con
un 39,2%. La cifra que alcanza el valor de 9,8 para el ultimo curso, el 2004/05, le situa
por debajo del crecimiento experimentado por otras areas geograficas, de entre las que
destaca la Union Europea con un 23,6%. Aln asi, la presencia del alumnado de América
del Sur sigue siendo mayoritaria en el afio escolar 2004/05, representando el 44,8%, del
total del alumnado. La cifra duplica ampliamente el 19,1% que representan los naturales

la Uni6n Europea, 10,4%; Africa, 16,1 %; o Asia, 13,3%. No obstante, se sit(ia muy por debajo de la relacion que se establece con los naturales de América del Sur,

34,3%, lo que indica las caracteristicas sociodemogréaficas de la inmigracién marroqui y del resto de nacionalidades presentes en el Estado.
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de Africa, el segundo de los continentes con mas presencia de alumnado extranjero en

las aulas espafiolas.

Tabla 9. Distribucion porcentual del alumnado extranjero por area geografica de nacionalidad en Espafa
(1995/96-2004/05)

1995/96 | 1996/97 | 1997/98 | 1998/99 | 1999/00 | 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05

TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Europa 39,5 38,3 35,8 34,8 33,8 30,5 26,3 25,7 24,9 26,3
- Unién Europea®™ (1) | 31,8 30,6 28,6 27,3 25,4 21,7 16,6 14,1 12,4 13,5
- Resto de Europa 1,7 1,7 7,2 75 8,3 8,8 9,6 11,6 12,5 12,8
Africa 25,5 27,2 29,7 30,1 29,7 27,4 23,6 19,6 18,9 19,1
América del Norte 3,5 3,2 3,0 2,4 2,2 2,0 1,8 1,3 1,2 1,1
América Central 4,6 5,0 5,8 6,1 6,3 6,2 52 4,3 3,8 3,8
América del Sur 17,9 17,5 17,0 18,0 19,6 26,6 36,9 44,1 46,5 44.8
Asia 8,5 8,6 8,7 8,4 8,1 7,2 59 4.8 45 4,6
Oceania 0,2 0,2 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,0
No consta pais 0,4 0,0 0,0 0,1 0,1 0,1 0,3 0,2 0,2 0,3

Fuente: MEC (2005).

En Catalufia (Tabla 10), el alumnado de la Unién Europea se ha incrementado en un
50% en el Gltimo decenio, pasando de 3.825 (1995/96) a 5.753 alumnos (2004/05),
aungue disminuyendo su peso especifico en el global del alumnado extranjero. Su

descenso presencial, en términos relativos, se sittia en torno al 1,5 - 2% anual®®.

Tabla 10. Alumnado extranjero no universitario en Catalufia por area geografica de nacionalidad ® (1995/96 —

2004/05)
1995/96 | 1996/97 | 1997/98 | 1998/99 | 1999/00 | 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05

TOTAL 16930 | 18371 | 20.136 | 16.875 | 19.790 | 24.899 | 36.296 | 54.000 | 77.008 | 89.031
Europa 5.077 5.035 4.882 3.291 3.361 4.043 5.655 8.407 11.691 | 14.048
-Union Europea 3.825 3.743 3.538 2.298 2.355 2576 3.043 3.756 4723 5.753
-Resto de Europa 1.252 1.292 1.344 993 1.006 1.467 2.612 4.651 6.968 8.295
Magreb 5.267 6.398 7.839 7.470 8.875 10340 | 12676 | 15355 | 20.702 | 23.764
Resto de Africa 853 935 1.157 884 1.067 1.359 1.601 2.346 3.316 4.445
América del Norte 610 595 556 213 203 209 288 337 393 803
América Central y del Sur_ | 3.751 3.885 4.095 3.772 4791 7.156 13642 | 24417 | 36.413 | 39.995
Asia y Oceania 1.372 1523 1.607 1.245 1.493 1.792 2.434 3.138 4.493 5.976

Fuente: Elaboracion propia a partir de Departament d’Educaci6. Generalitat de Catalunya (2005).

El bajo ritmo de crecimiento del alumnado de la UE contrasta con el incremento

experimentado por el alumnado del “Resto de Europa”, basicamente paises de la Europa

65 En el curso 2004-05 se incluyen los 10 nuevos paises miembros, que en cursos anteriores estan recogidos en “Resto de Europa".

66 Si exceptuamos el decrecimiento/reajuste que se produce en todas las nacionalidades en el curso 1998/99, producto de la implementacién de nuevas formas de

recuento.

67 Las cifras se refieren al alumnado escolarizado en Régimen General: ensefianzas de Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria,

Educacion Especial, Bachillerato y Ciclos Formativos de Formacion Profesional - Grado Medio y Grado Superior.
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Oriental. También contrasta, sobre todo, con la intensificacion de su presencia a partir
del curso 2000/01, con incrementos interanuales que en el periodo 2001/02 - 2002/03
llegan al 78% para situar-se en el 49,8%, el mayor de los crecimientos por areas
geograficas, en el curso 2003/04. Su cifra, 8.295, sin embargo, sélo constituye el 9,32%

del alumnado extranjero en el curso 2004/05.

Tabla 11: Distribucién porcentual del alumnado extranjero por area geografica de nacionalidad en Catalufia
(1995/96-2004/05)

1995/96 1996/97 | 1997/98 | 1998/99 | 1999/00 | 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05
TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Europa 30 27,4 24,3 19,5 17 16,2 15,6 15,6 15,2 15,78
-Unioén Europea 22,6 20,4 17,6 13,6 11,9 10,3 8,4 6,9 6,2 6,46
-Resto de Europa 7,4 7 6,7 59 51 59 7,2 8,6 9 9,32
Magreb 31,1 34,8 39 44,3 44,8 41,5 34,9 28,4 26,9 26,69
Resto de Africa 5 5 5,7 5,2 54 5,5 4,4 4,3 4,3 4,99
América del Norte 3,6 3,2 2,8 1,3 1 0,8 0,8 0,6 0,5 0,90
América Central y del Sur | 22,1 21,1 20,3 22,4 24,2 28,7 37,6 45,2 479 44,92
Asia y Oceania 8,1 8,3 7,6 7.4 75 7,2 6,7 58 5,8 6,71

Fuente: Elaboracion propia a partir de Departament d’Educacid. Generalitat de Catalunya (2005).

El alumnado del Magreb, mas del 95% procedente de Marruecos, ha sido el mas
numeroso en Catalufia hasta el curso 2000/01 si atendemos a la clasificacion por areas
geogréaficas. La serie nos muestra como en 1995/96 eran 5.267 los alumnos magrebies
presentes en el SECAT, lo que representaba un 31,1% del total del alumnado extranjero.
Su presencia se ha incrementado desde entonces, siendo el crecimiento interanual en el
curso 2003/04 del 34,8%, el mayor de los registrados en los Ultimos cinco cursos, mas
del doble que el del curso 2000/01, cuando contaba con el 16,5%. La mayor presencia
relativa se registra en el curso 1999/00, cuando representan el 44,8% del alumnado
extranjero. En el curso 2004/05 ésta era del 26,69%. En los Gltimos cuatro cursos el
namero de alumnos matriculados ha aumentado, aunque a un ritmo inferior al de los
incrementos interanuales experimentados por los “nacionales de América Central y del
Sur”. Esto ha representado que con 23.764 alumnos (2004/05) se convierta en la segunda
de las areas geogréaficas presentes en el SECAT, tras, precisamente, el alumnado de
América Central y del Sur. Este alumnado de América Central y del Sur, igual que en el
resto de Espafia, ha sido el que ha experimentado en Catalufia el mayor crecimiento, el
870% entre 1995/96 y 2003/04, sobre todo, durante los cursos 2001/02, con el 90,6%, y
2002/03, con el 79%. En 1995/96 estaba representado por 3.751 alumnos, el 22,1% del

total del alumnado extranjero. Y en el curso 2004/05, la cifra de 39.995 representaba el
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44, 92%°8 del total de este alumnado.

Por su parte, el alumnado del “Resto de Africa” representaba en el curso 1995/96 un 5%
del total de los alumnos extranjeros, una cifra que se ha mantenido constante a lo largo
del decenio con pequefias variaciones (4,99% en el curso 2004/05). No obstante, su
incremento durante el periodo ha sido importante y cercano al 300%. Por otra parte, el
alumnado de América del Norte ha experimentado un retroceso en términos relativos.
Ademas, sus cifras absolutas han descendido desde el curso 1995/96 al 2003/04, afio en
el que aumentan de forma importante hasta situarse en 803 (2004/05). Asimismo, un
incremento superior al 200%, desde el curso 1995/96, es el que han experimentado los
naturales de Asia y Oceania, aunque con un total de 5.976 alumnos en el curso 2004/05

suponen Unicamente el 5,8% del total del alumnado extranjero.

Si atendemos a la distribucion del alumnado extranjero por titularidad del centro,
podremos comprobar (Tabla 12) que en Espafia, un 81,6% de este alumnado se
escolariza en los centros publicos. En Catalufia el porcentaje es algo mayor con un
84,1%. Estas cifras se han mantenido estables en los Ultimos cinco afios

incrementandose de forma leve su presencia en los centros de titularidad pablica.

Tabla 12: Alumnado extranjero por titularidad del centro en Espafia y Catalufia (2000-05)

CENTROS 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05
PUBLICOS | Total % Total % Total % Total % Total %
Espafia 110.164 | 77,7 163.823 79,0 245.033 79,3 324.454 80,8 372.996 81,6
Catalufia 20.713 83,2 30.093 82,9 44,295 82,0 64.408 83,4 74.910 84,1
PRIVADOS Total % Total % Total % Total % Total %
Espafa 31.704 22,3 43.429 21,0 64.025 20,7 76.927 19,2 84.249 18,4
Cataluia 4.189 16,8 6.215 17,1 9.714 18,0 12.865 16,6 14.121 15,9

Fuente: MEC (2005).

Las diversas nacionalidades presentes en el sistema educativo espafiol no se reparten de
forma homogénea en el territorio. Su presencia refleja, en gran medida, la distribucion
del mapa de migraciones en Espafia. Por Comunidades Auténomas, el alumnado
extranjero esta presente por encima del 10% en Baleares (11,62%) y Madrid (10,99%).
Su presencia es, en particular, escasa en Galicia (1,90%), Extremadura (1,86%) y Ceuta
(1,47%). Adquiere valores entre el 3 y el 5% en Castilla y Leon (4,37%), Cantabria

68 Sin duda, la propia construccién en el SECAT del conjunto geografico “América Central y del Sur”, no coincidente con la que establece el MECD, ayuda a

sobredimensionar la cifra, ademas de condicionar la construccion del area y, en consecuencia, del alumnado que a ella se adscribe en términos de homogeneidad.
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(4,34%), Andalucia (3,66%) y Pais Vasco (3,16%). Se sitda entre el 5% y el 10% en
Castilla La Mancha (5,42%), Melilla (5,08%), Canarias (7,62%) y Aragon (7,51%). Y
son cercanos al 10% en La Rioja (9,74), Murcia (9,06), Navarra (8,79%), Comunidad
Valenciana (8,75) y Catalufia (8,38%).

Los datos del MEC (2005) acerca de la distribucion del alumnado marroqui en el
conjunto del estado muestran que es la segunda nacionalidad mas numerosa (69.305) por
detrds de los naturales de Ecuador, cuya cifra asciende a 89.206. Por detras de los
extranjeros de nacionalidad marroqui y configurando el ranking de las 10 nacionalidades
con mayor presencia en el sistema educativo no universitario espafiol se sitdan los
nacionales de Colombia (41.551), Rumania (29.490), Argentina (25.637), Reino Unido
(20.512), China (11.820), Bolivia (10.588) y Peru (10.441). En Catalufia, sin embargo, el
alumnado marroqui ocupa el primer lugar (23.764), siguiéndoles en el ranking de las
nacionalidades, el proveniente de Ecuador (14.554), Colombia (5.398), Argentina
(4.837), Rumania (3.563), Pert (3.211), China (3.191), Bolivia (2.530) y Uruguay
(2.093).

La nacionalidad marroqui, en nimeros absolutos, es la mas importante en los sistemas
educativos de las CCAA de Baleares, Cataluiia, Extremadura, La Rioja, Ceuta y Melilla,
mientras ocupa el segundo lugar en Andalucia, Madrid y Murcia, y el tercero en Aragon,
Castilla-La Mancha, Navarra y Pais Vasco. Su presencia también es significativa en la
Comunidad Valenciana y Castillay Ledn, en donde sus efectivos ocupan el cuarto lugar.
Su importancia decrece en Asturias, Galicia, Canarias y en Cantabria, donde es la

décima de las nacionalidades.

La incidencia del colectivo, con independencia del lugar que ocupa en el ranking de
nacionalidades y a efectos relativos, es diversa en el conjunto de las CCAA del Estado.
Sobre la poblacién extranjera escolarizada en los niveles no universitarios para el total
del Estado es el 15,15%. Representa los mayores porcentajes (Grafica 3), del 86,65% y
el 73,33% en las CCAA de Ceuta y Melilla, respectivamente, mientras que es del
46,67% en Extremadura, del 26,69 % en Catalufia y del 26,24% en la Region de Murcia.
Se sitla por encima del 15% en La Rioja (18,30%), Castilla-La Mancha (16, 97%),
Andalucia (16, 49%) y Baleares (15,36%), y en valores cercanos al 10% en la
Comunidad de Madrid (10,29%) y Aragon (11,39%). Su presencia es inferior al 10% en
el resto de comunidades: Castilla y Ledén (9,11%), Navarra (9,07%) y Comunidad
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Valenciana (8,50%). Se posiciona por encima del 5% en Galicia (6,66%) y por debajo de
este valor en el resto de la zona norte del pais: Principado de Asturias (3,00 %) y
Cantabria (2,94%).

Gréfica 3

Porcentaje alumnado extranjero de nacionalidad marroqui sobre alumnado extranjero y
alumnado extranjero sobre alumnado total por CC.AA (2004/05)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del MEC (2005).

La presencia del alumnado marroqui, en nimeros absolutos, es mayor y en orden
decreciente en Catalufia (23.764), donde se concentra el 34,28% del alumnado marroqui
del Estado. Madrid (10.606) representa el 15,30% del alumnado de dicha nacionalidad;
Andalucia (8.464), el 12,21%; Murcia (5.745), el 8,28%; y la Comunidad Valenciana
(5.308), el 7,65%. Se sitian entre 1.000 y 3.000 efectivos en Castilla-La Mancha
(2.917), Baleares (2.642), Extremadura (1.672), Aragon (1.573), Castilla 'y Ledn (1.407)
y Canarias (1.386). El resto de comunidades presentan valores inferiores al millar,
siendo su presencia especialmente escasa en Cantabria (99), Asturias (121) y Ceuta
(165). En ésta ultima representa, el 73,3% del alumnado extranjero escolarizado. Los
datos revelan que cerca de las % partes, el 72,24%, del alumnado marroqui se concentra
en 5 comunidades: Catalufia, Madrid, Andalucia, Murcia y Comunidad Valenciana. Casi

1/3 se escolariza en la primera de ellas.
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En relacién con el alumnado total en Espafia, los alumnos de nacionalidad marroqui
representan el 0,99%. Su presencia se sitla por encima del 2%, sélo en Melilla (4,40%),
Murcia (2,37%) y Catalufia (2,23 %). Entre el 1y 2% en Baleares (1,78 %), La Rioja
(1,78 %), Madrid (1,13%) y Ceuta (1,08%), y por debajo del intérvalo en el resto de
comunidades, siendo de nuevo, la cornisa norte, Asturias (0,09%), Cantabria (0,12%),

Galicia (0,12%) y Pais Vasco (0, 25%) donde se registran los porcentajes mas bajos.

En el curso 1991/92, el numero de alumnos marroquies en Espafia, en el sistema
educativo no universitario y seguin datos del MEC, era de 4.755%°, lo que representaba un
12,2% del total del alumnado extranjero, 38.927. Desde el curso 1991/92 al 2003/04, el
alumnado marroqui se ha incrementado en un 1.254% mientras la presencia del

alumnado extranjero ha aumentado el 1.174%.

Tabla 13. Alumnado marroqui en Espafia por nivel educativo no universitario (1999/00 - 2004/05)

Educaciéon | Educacién Secundaria Secundaria Educacién TOtf"“ % sobre
CURSO - - - . - Post- . TOTAL | extranjeros total
Infantil Primaria Obligatoria . . 70 Especial .
Obligatoria extranjeros
1999/00 4,927 11.145 7.758 727 105 25.199 107.301 23,48
2000/01 6.321 13.265 9.147 995 137 30.465 141.868 21,47
2001/02 8.395 16.338 11.263 1.263 169 38.611 207.252 18,63
2002/03 10.704 20.343 13.310 1.710 240 47.691 309.058 15,43
2003/04 14.143 25.779 15.503 2.311 332 59.658 401.381 14,86
2004/05 16.640 30.775 17.064 2.967 379 69.305 457.245 15,15

Fuente: elaboracion propia a partir datos MECD (2005).

Si observamos (Tabla 13) la evolucion del alumnado marroqui en Espafia en el intervalo
1999/00 - 2004/05 apreciaremos que ha perdido peso de forma paulatina, pasando de
representar el 23,48% al 15,15%. EI mayor nimero de alumnos marroquies en el curso
2004/05 se encuentra en la etapa de Educacion Primaria con 30.775. Le sigue la
Educacion Secundaria con 17.064 alumnos matriculados y, de cerca, la Educacién
Infantil con, 16.640. Las cifras son menores en la etapa de Secundaria Post-Obligatoria,

2.937, y en Educacién Especial, 379.

69 No incluye al alumnado que cursaba ensefianzas de Régimen Especial.

70 Incluye el alumnado extranjero que cursa Bachillerato, BUP y COU (presencial y a distancia).y el que cursa Ciclos Formativos de FP (presencial y a distancia) y
FP 1.
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Tabla 14. Alumnado magrebi no universitario en Catalufia por ensefianza (1991/92 — 2004/05)

Educacién Educacién Secundaria Secundaria Educacién % sobre % sobre
CURSO Infantil Primaria Obligatoria Post-obligatoria Especial TOTAL extranjeros Total
1991/92 478 1.778 119 - - 2.256 17,8
1992/93 - - - - - - - -
1993/94 923 2.705 235 - - 3.863 26,7 0,25
1994/95 1.066 3.065 257 - - 4.383 29,5 -
1995/96 1.182 3.655 151 264 15 5.267 31 0,46
1996/97 1.375 4.043 702 260 18 6.398 34,8 0,58
1997/98 1.762 4.086 1.656 293 42 7.839 39 0,71
1998/99 1.352 3.426 2.387 257 48 7.470 443 0,73
1999/00 1.568 3.857 3.093 286 71 8.875 44,8 0.89
2000/01 1.877 4.251 3.739 374 99 10.340 41,5 1,04
2001/02 2.477 5.165 4.396 531 107 12.676 34,9 1,27
2002/03 3.323 6.305 4.894 684 149 15.355 28,4 1,52
2003/04 5206 8.769 5.598 937 192 20.702 26,9 2
2004/05 6.307 11.121 6.014 1.160 232 24.834 26,69 2,24

Fuente: Elaboracion propia a partir datos Departament d’Educacid (2005). Generalitat de Catalunya.

En Catalufia, los datos indican que en el curso 1991/92, el nimero de alumnos
extranjeros era 12.672, de los que un 17,8%, (2.256) eran magrebies. Un 78,8% de los
mismos (1.778) se encontraba en Educacion General Basica, un 21,2% (478) en
Educacién Infantil y un 5,3% (119) en Educacion Secundaria (13 en BUP y 106 en FP).

Si observamos la Tabla 14 podremos constatar la evolucion, en cifras, por etapas
educativas del alumnado extranjero de nacionalidad marroqui en Catalufia. La tabla nos
muestra un crecimiento sostenido de este alumnado, de forma proporcional y similar, en
todos los niveles educativos que se han incrementado en los ultimos afios, y con un

mayor crecimiento en Educacion Infantil y Primaria.

En el curso 2004/05, la distribucion del alumnado marroqui por niveles educativos en
Catalufia es similar al caso espafiol, pero con ciertos matices. En mayor ndmero se
escolariza en las etapas de Primaria (11.121), Infantil (6.307) y Secundaria (6.014). En
menor numero lo hace en Secundaria Post-Obligatoria (1.160) y en Educacion Especial
(232). Obsérvense una diferencia con el resto del estado: existe un mayor nimero de
alumnos marroquies en Catalufia en Educacién Infantil que en la etapa de Secundaria.
Esto confirmaria el caracter familiar de la inmigracion marroqui en Cataluiia y una
mayor antiguedad del asentamiento en el territorio del colectivo, superior a la de otras

zonas de Espafia.
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Gréfica 4

Porcentaje de alumnado magrebi no universitario en Catalufia sobre el total del
alumnado y del total de alumnado extranjero (1995/96 - 2004/05)

.,

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos Departament d’Educaci6 (2005)
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Aunque la presencia porcentual del alumnado extranjero marroqui ha disminuido, sigue

siendo la primera de las nacionalidades en todos los niveles no universitarios en

Catalufa, tanto en el sector publico como en el privado. Es seguido de los nacionales de

Ecuador, con dos excepciones, el nivel de Bachillerato y los Ciclos Formativos de Grado

Superior (a partir de ahora CFGS). En el Bachillerato publico son superados por el

alumnado extranjero de Ecuador y en el sector privado se convierten en la novena de las

nacionalidades presentes. En el nivel de CFGS, en el sector publico, su presencia es

menor, aungue muy cercana, a la de los naturales de, y por este orden, Per(, Ecuador y

Colombia. En el sector privado ocupan el quinto de los lugares.

Tabla 15. Distribucién y peso del alumnado magrebi por niveles en Catalufia

% sobre Total % sobre % magrebies

alumnado | alumnado Total Total sobre total

Comarcas Magrebies | extranjero | extranjero | alumnado alumnado alumnado
Total Catalunya 24.834 27,01% 91.941 8,72% 1.054.652 2,35%
Infantil 6.307 31,26% 20.178 7,63% 264.355 2,39%
Primaria 11.121 27,63% 40.245 10,93% 368.267 3,02%
ESO 6.014 25,56% 23.532 9,09% 258.746 2,32%
Educacion Especial 232 33,19% 699 10,41% 6.716 3,45%
Bachillerato 399 10,89% 3.665 4,17% 87.964 0,45%
CFGM 623 31,20% 1.997 5,85% 34.131 1,83%
CFGS 138 8,49% 1.625 4,71% 34.473 0,40%

Fuente: Elaboracion propia a partir datos Departament d’Educacié. Generalitat de Catalunya. Curso 2004/05.
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La mayor presencia porcentual del alumnado magrebi sobre el alumnado extranjero en
Educacion Infantil se produjo durante el curso 1999/00, alcanzando un 42,63%. Esta
cifra en el curso 2004/05 era del 31,26 % sobre éste y del 2,39% respecto el total del
alumnado. En Educacion Primaria, los porcentajes muestran resultados similares y
dinamicas coincidentes ya que también fue durante los cursos 1998/99 y 1999/00 cuando
su presencia sobre el alumnado extranjero escolarizado en la etapa fue mayor, un
48,34% y 48,20% respectivamente. El porcentaje desciende en el curso 2004/05 al
27,63%, una cifra algo inferior a la de la etapa anterior. Su presencia porcentual sobre el
total del alumnado de la etapa es superior, un 3,02%. Esta dltima cifra es similar en los
niveles educativos de ESO, donde el alumnado magrebi también representa
aproximadamente una cuarta parte del alumnado extranjero, aunque su peso sobre el
total del alumnado sea s6lo del 2,32%. La evolucion de su participacion, sobre las cifras
de esta categoria, difieren un tanto al haberse conseguido los méximos histéricos
porcentuales en el curso 1997/98 y 1998/99, momento en el que uno de cada dos
alumnos extranjeros eran magrebies. En los diversos niveles de Secundaria
postobligatoria, el peso del alumnado magrebi difiere. En Bachillerato y CFGS se sitla
por debajo del 0,50% del total del alumnado, y en un 10,89% y un 8,49%
respectivamente, en relacion al alumnado extranjero. En CFGM, su peso es mayor,
representa un 31,20% del alumnado extranjero y un 1,83% del total del alumnado

escolarizado.

Sin embargo, en Catalufia, donde porcentualmente la presencia del alumnado magrebi
resulta mas elevada sobre el alumnado extranjero es en Educacion Especial. En esta
modalidad educativa, un 33,19% del alumnado extranjero es magrebi, una cifra que
respecto al total del alumnado supone un 3,45%, la mas elevada de todas las etapas.
Notese ademas que mientras en Espafia el numero de alumnos extranjeros marroquies en

Educacion Especial se eleva a 379, solo en Catalufia, la cifra es de 232.

En la composicién del alumnado extranjero en los niveles no universitarios de Catalufia,
se observa una presencia mayor de los chicos, aunque minima. El 51% son chicos y el
49% son chicas. Se evidencian asi, como apunta el Colectivo IOE (2003), las diferencias
de los modelos migratorios, estrategias y pautas de asentamiento de los diversos
colectivos. Mientras en algunas etapas la presencia del alumnado extranjero es

equilibrada, como en la Educacion Primaria, en otras como en la etapa postobligatoria,
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se observa una mayor presencia de las chicas, que en el caso del colectivo marroqui es
resefiable. La presencia de los nifios marroquies sobre la de las nifias es mayor en las
etapas de escolarizacion Infantil (3.209 frente a 2.918), Primaria (5.577 ante 5272) y
ESO (3.146 frente a 2742), mientras que en algunos niveles postobligatorios, el nimero
de chicas supera al de chicos, como es el caso de Bachillerato, donde el nimero de
chicas escolarizadas en el curso 2004/05 se situaba en 229, y en 163 los chicos (Ver
Anexo 4). La proporcién se invierte en los CFGM, donde la presencia de chicos, 352,
supera a la de las chicas, 264; y se iguala en el nivel de los CFGS, con 69 chicos por 67
chicas. En Educacién Especial, la presencia de chicos también supera a la de las chicas

con 128 y 104 individuos, respectivamente.

Por titularidad del centro (Tabla 16), los datos indican que la distribucion del alumnado
extranjero magrebi™ en Catalufia representa los parametros generales del alumnado
extranjero, aunque con ciertas matizaciones. Desde el curso 1993/94 hasta el 2004/05, el
porcentaje de alumnos extranjeros magrebies escolarizados en el sector publico se situd
en torno al 90% y alcanz6 el maximo historico en Educacién Infantil en el curso 1996/97
con el 93,19%. En Primaria en el 1995/96 lleg6 al 94,70%, y en ESO, en el curso
1998/99, se posiciond con un 94,80%.

Tabla. 16. Alumnado extranjero magrebi en Catalufia (1993/94 — 2004/05)

Tabla 16.1. Sector publico

Educaciéon | % Educacién % % Ed. Secundaria %

CURSO Infantil Primaria ESO Post Obligatoria
1993-94 870 94,25 2.597 96 - -

1994-95 1.006 94,37 2.932 95,66 - -

1995-96 1.097 92,80 3.513 96,11 144 95,36 220 83,33
1996-97 1.285 93,45 3.829 94,70 675 96 197 75,77
1997-98 1.642 93,19 3.853 94,30 1571 [94,86 242 82,60
1998-99 1.219 90,17 3.229 93,90 2.269 (94,80 213 82,88
1999-00 1.410 89,92 3.605 93,47 2.897 93,66 257 89,86
2000-01 1.593 84,87 3.940 92,68 3.473 92,89 335 89,58
2001-02 2.101 84,82 4.706 91,12 3.923 89,24 488 91,90
2002-03 2.822 84,92 5.602 87,45 4181 85,43 629 92,26
2003-04 4618 88,70 7.826 89,25 4.698 83,68 851 90,82
2004-05 5.617 89,06 9.849 88,56 5.012 83,33 1.055 90,94

Fuente: Elaboracion propia a partir de Departament d’Educaci6 (2005). Generalitat de Catalunya

71 Utilizo “magrebi” porque asi es como aparecen los datos que facilitan las series estadisticas del DEGC.
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Tabla 16.2. Sector privado

Educaciéon | % Educacién % % Ed. Secundaria %

CURSO Infantil Primaria ESO Post Obligatoria
1993-94 53 5,74 108 4 - - - -
1994-95 60 5,62 133 4,34 - - - -
1995-96 85 7,19 142 3,89 7 4,64 44 16,67
1996-97 90 6,54 214 5,30 27 4 63 24,23
1997-98 120 6,81 233 5,70 85 5,13 51 17,40
1998-99 133 9,83 197 6,10 118 5,20 44 17,12
1999-00 158 10,08 252 6,53 196 6,34 29 10,14
2000-01 284 15,13 311 7,32 266 7,11 39 10,42
2001-02 376 15,18 459 8,88 473 10,76 43 8,10
2002-03 501 15,08 703 12,55 713 14,57 55 8,74
2003-04 588 11,30 943 10,75 916 16,32 86 9,18
2004-05 690 10,94 1.272 11,44 1.002 16,66 105 9,06

Fuente: Elaboracion propia a partir de Departament d’Educaci6 (2005). Generalitat de Catalunya

En el curso 2004/05 la proporcién adquiere su maximo valor en la Educacion Secundaria
post-obligatoria (90,94%) y su valor inferior en la ESO (83,33%). A la luz de estos
datos, comprobamos que en todos los niveles no universitarios, el alumnado extranjero
magrebi se escolariza en el sector pablico en un porcentaje algo superior, entre un 3% y

un 6%, por encima del alumnado total extranjero.

El alumnado marroqui en el curso 2004/05 representa entre un 25y un 35% del total del
alumnado extranjero en Educacién Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria, CFGM y
Educacién Especial del sector publico y los porcentajes resultan inferiores para los
niveles de Bachillerato y CFGS, donde rondan el 10%. Sin embargo, su mayor presencia
porcentual se ubica en Educacion Especial, donde representa el 35,62% del total del
alumnado extranjero en el sector publico y un 28,76% del mismo en el sector privado.
Esta presencia en Educacion Especial también es més significativa que en otros niveles,
respecto al total del alumnado, un 4,82% en el sector publico y un 2,31% en el privado.

Una mirada mas precisa al territorio nos la ofrecen las cifras relativas a la distribucién
del alumnado marroqui por comarcas. Durante el curso 1991/92, este alumnado estaba
presente, principalmente, en tres comarcas: el 24,5% se concentraba en el Barcelones, el
12,9% en el Baix Llobregat y el 11,1% en el Maresme, mientras que en una buena parte

de comarcas de Catalufia, el porcentaje era inferior al 1% del total.

En el curso 1995/96, coincidiendo con el informe del Area de Benestar Social (2001), el
21% del alumnado marroqui se seguia concentrando, sobre todo, en el Barcelonés y en la
ciudad de Barcelona en porcentaje destacado (en especial, Ciutat Vella). Baix Llobregat,
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Maresme y Alt Emporda eran las comarcas que registraban, en orden decreciente,

porcentajes superiores al resto.

En el curso 2004/05 el peso del alumnado marroqui en los niveles no universitarios en
Catalufia se situaba en el 2,35%. Su presencia era porcentualmente mas elevada en
Osona (7,97%), Baix Emporda (7,43%), Alt Emporda (6,67%) y Solsones (6,45%),
aunque en nameros absolutos se encontraban escolarizados, en mayor ndmero, en el
Barcelonés (3.521), Baix Llobregat (2.364), Valles Occidental (2.438) y Osona (1.822).
Estas comarcas eran las que, por otra parte, contaban con un mayor numero de

inmigrantes extranjeros marroquies.

Mapa 1

Peso del total del alumnado marroqui por comarcas, Curso 2004/05

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Departament d’Educacio6 (2004/05)

Sin embargo, la distribucién del alumnado marroqui por comarca, difiere en las diversas
etapas educativas. Asi, observamos en Educacion Infantil que el alumnado marroqui esta
presente en mayor proporcion, entre un 6% y un 9%, en el Baix Emporda, Alt Emporda,
Solsones, Osona y Pla d’Urgell, mientras que en numeros absolutos, su presencia es
mayor en el Barcelonés (992), Vallés Occidental (584) y Osona (531). (Ver Anexo 5).
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Mapa 2

Peso del al | Ui por Ed. Infantil. Curso 2004/05

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Departament d’Educacié (2004/05)

Mapa 3

Peso del al d Jui por Ed 16n Primaria, Curso 2004/05

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Departament d’Educaci6 (2004/05)
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En la etapa de Educacién Primaria, su presencia es superior al 9% en tres comarcas,
Baix Emporda, Osona y Solsones. En el Baix Penedés, Urgell y Alt Emporda se sitla
por encima del 6%, siendo menos representativa en el resto. Por cifras absolutas, el
mayor namero de alumnos marroquies también se encuentra, y en orden decreciente, en

el Barcelonés, Baix Llobregat, Valles Occidental, Maresme y Osona.

En Educacion Secundaria Obligatoria, el peso del alumnado marroqui no supera el 9%
en ninguna comarca, siendo en Osona y en el Baix Emporda donde se sitla por encima
del 6%. En otras 13 comarcas alcanzan valores por encima del 3% e inferiores en las
restantes. En ndmeros absolutos, es en las comarcas del Barcelones (821), Valles

Occidental (626), Baix Llobregat (615) y Maresme (503) donde su presencia es mayor.

Mapa 4

Peso del alumnado marroqui por comarcas. ESO. Curso 2004/05

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Departament d’Educaci6 (2004/05)

Es, como ya hemos avanzado, en Educacion Especial donde el peso del alumnado
marroqui resulta mas elevado. Esta presencia alcanza cifras superiores al 12% en el Baix
Emporda (17,65%), Osona (17,11%) y Pla d’Urgell (16,67%). Es, precisamente, en las
dos primeras comarcas donde el porcentaje del alumnado marroqui en la etapa de
Primaria es también el mas elevado, mientras en el Pla d’Urgell, en esta etapa, se sitla

por debajo del 5%. En otras tres, Alt Emporda, Alt Penedés y Tarragones, el alumnado
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marroqui en Educacion Especial supera el 6% y en otras 12, el 3%. Si tenemos en
cuenta, ademas, que en 15 comarcas es inexistente la Educacion Especial, las cifras
muestran que donde esta ensefianza esta presente, el peso del alumnado marroqui es muy

superior al del resto de los niveles, lo que apunta a su sobrerepresentacion.

Mapa 5

Peso del alumnado marroqui por comarcas. Ed. Especial. Curso 2004/05

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Departament d’Educaci6 (2004/05)

En contraposicion, en la etapa post-obligatoria, el alumnado marroqui esta representado
en los niveles de Bachillerato y de CFGS por debajo del 3% en todas las comarcas. S6lo
en la Conca de Barbera (2,58%), en el nivel de Bachillerato, y en las comarcas del Alt
Emporda (2,90%), Baix Emporda (2,58%), Pallars Jussa (2,50%) y Segarra (2,38%), en
CFGS, se supera el 2%. En numeros absolutos, su presencia es mayor en Bachillerato, en
el Barcelonés, Baix Llobregat, Maresme y Vallés Occidental. En CFGS, también lo es

en tres de ellas, Barcelones, Baix Llobregat y Vallés Occidental.

Su presencia es mayor en CFGM. Esta se sitGia en un 12,15% en el Baix Emporda y
entre un 6% y un 9% en el Alt Emporda (8,61%), Osona (8,08%), Conca de Barbera
(7,84%) y Urgell (6,25%), siendo menor en el resto de comarcas. Sin embargo, una vez
mas, en numeros absolutos, es en el Barcelones, Baix Llobregat y Vallés Occidental,

donde su presencia es mas elevada.
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Mapa 6

Peso del al i Ui por - CFGM. Curso 2004/05

>
\\,"—‘7 [ vy

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Departament d’Educaci6 (2004/05)

Mapa 7

Peso del al | Ui por . Bachillerato. Curso 2004/05

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Departament d’Educacié (2004/05)
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Como veremos en el capitulo 1V, L’Hospitalet como ciudad y Santa Eulalia como barrio,
son un ejemplo paradigmatico de los procesos de asentamiento de la inmigracion
marroqui en Catalufia desde la década de los 70. La certificacion de esta situacion es la
presencia de diferentes generaciones de alumnos de ascendencia marroqui en las

escuelas e institutos.

Por lo expuesto hasta ahora y teniendo presente que las propias formas de agrupacion de
las series estadisticas pueden distorsionar el peso relativo del alumnado extranjero,
podemos detallar una serie de consideraciones y tendencias, para Espafia y Catalufia, que
se han producido en la Gltima década, en relacion a la escolarizacion del alumnado

extranjero y marroqui en los niveles no universitarios:
e En relacion con el alumnado extranjero.

v" Frente a una disminucion del total del alumnado escolarizado, se produce un
importante incremento de la poblacion menor extranjera escolarizada. Estos
efectivos, representaban en el curso 2004/05 un 6,45% en Espafia y un 8, 38% en
Catalufia del total del alumnado escolarizado.

v" El aumento del alumnado extranjero en Espafia y Catalufia ha sido intenso entre
los cursos 2001/02 y 2002/03.

v Por niveles educativos y en numeros absolutos, la presencia del alumnado
extranjero es mayor en Espafia y Cataluiia, y por orden decreciente, en los
niveles de Educacion Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria y Educacion

Infantil.

v En Espafia, por area geografica de nacionalidad, los naturales de América del
Sur, 204.872, son el grupo mas numeroso. Le siguen los europeos (120.361) y
africanos (87.196).

v' En Catalufia, el alumnado del Magreb, mas del 95% procedente de Marruecos,
fue el mas numeroso hasta el curso 2000/01, cuando se vi6 superado por el
alumnado de Ameérica Central y del Sur. Y, que como sucede en el resto de
Espafia, ha sido el que ha experimentado el mayor crecimiento. Sobre todo,
durante los cursos 2001/02 y 2002/03.

v' En Espafia, el ranking de las cinco primeras nacionalidades del alumnado
extranjero lo encabezan los naturales de Ecuador (89.206). Le siguen los
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nacionales de Marruecos (69.305), Colombia (41.551), Rumania (29.490) y
Argentina (25.637).

v En Catalufia, los extranjeros marroquies son la primera de las nacionalidades en
el sistema educativo (23.764). Le siguen los nacionales de Ecuador (14.554),
Colombia (5.398), Argentina (4.837) y Rumania (3.563).

v’ Las series estadisticas muestran una dualizacién del sistema educativo respecto a
la titularidad del centro. Méas del 80% del alumnado extranjero esta escolarizado

en la escuela pablica. En Espafia el 81,6% y en Catalufia el 84,1%.
En relacion con el alumnado marroqui.

v' En Espafia y Catalufia, la presencia del alumnado extranjero marroqui, en
nameros absolutos, se ha incrementado en la ultima década. Sin embargo, ha
perdido peso en términos relativos ante el incremento del alumnado de América

Central y del Sur.

v" Para el total del Estado, el alumnado extranjero marroqui supone el 15,15% del

alumnado extranjero en los niveles no universitarios.

v" El alumnado extranjero marroqui, en nimeros absolutos, es el mas numeroso en
los sistemas educativos de las CCAA de Baleares, Catalufia, Extremadura, La

Rioja, Ceuta y Melilla.

v' En nlmeros absolutos, la distribucion del alumnado extranjero marroqui, por
niveles educativos en Espafa y Catalufia, es similar pero con matices. En ambos
casos, se escolariza, en mayor numero, en la etapa de Primaria, y en menor
proporcion, en el nivel de Secundaria Post-Obligatoria y en Educacion Especial.
Sin embargo, mientras en Espaiia es en el nivel de ESO donde se escolariza en
segundo lugar, en Catalufia, es en la etapa de Educacion Infantil. Esta situacion

corrobora las caracteristicas de la migracion marroqui en Catalufia.

v' En Catalufia se encuentra el 34,28% del alumnado marroqui del Estado. Los
extranjeros marroquies son la primera de las nacionalidades en todos los niveles

no universitarios con dos excepciones, el nivel de Bachillerato y los CFGS.

v' Es en Educacion Especial donde porcentualmente la presencia del alumnado

marroqui resulta mas elevada sobre el alumnado extranjero y el total del
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alumnado. Las cifras demuestran ademas, que el alumnado marroqui en Catalufia

esta representado, en Educacion Especial, muy por encima del resto de Esparia.

v En Catalufia, la presencia de los nifios marroquies sobre las nifias es mayor en las
etapas de Educacion Infantil, Primaria, ESO y Educacion Especial. En
Bachillerato, el nimero de chicas supera al de chicos y la proporcion se invierte
en los CFGM, igualandose en el nivel de los CFGS.

v En Catalufia, los datos muestran que la presencia del alumnado marroqui en los
centros del sector publico se sitda en torno al 90%, una cifra superior a la media

del alumnado extranjero.

1.4. La situacion educativa de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies.

Sintesis de enfoques y aportaciones en la literatura de investigacion espafiola

Después de realizar una aproximacion descriptiva a la situacion del alumnado extranjero
y marroqui en Espafia y Catalufia, nos proponemos abordar la situacion educativa de los

hijos e hijas de familias inmigradas marroquies a través de la literatura existente.

Los obstaculos y dificultades aducidas en relacién a la caracterizacion al uso de la
escolarizacion del alumnado extranjero parecen aumentar si nos centramos en los chicos
y chicas de ascendencia marroqui. Aparicio (2001) plantea que los profesores y el
personal docente y no docente consideran a los “inmigrantes marroquies” la mas
problematica de las minorias extranjeras en la escuela, algo también sefialado por el
Colectivo loé (1996). Estos alumnos son construidos de forma problematizada por parte
de los docentes. Desde el déficit, como nifios de apoyo, desde la especificidad, no son
alumnos como los demas, y en términos de rendimiento académico, como una negativa

influencia para el grupo-clase:

“En el discurso de los maestros aparecen diversas imagenes en torno a los alumnos
marroquies. Pero entre la variedad de opiniones surge un rasgo de especificidad: no son
alumnos como los demés sino un sector problematico, sea porque la presencia de sus
familias altera el contexto social [...]; o porque alteran la marcha normal de la escuela y
requieren un esfuerzo especial al profesorado, que los caracteriza como nifios de apoyo”
(Colectivo l0é, 1995:94).
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También Mijares (1999) explica como los profesionales de las asociaciones reproducen
el discurso del profesorado. Este discurso considera a estos alumnos como diferentes, al
ser construidos desde su marroquinidad. Franzé (1999) y Mijares (2004) defienden que
es su pertenencia étnica la que resulta determinante en esta construccion problematizada,

que los convierte en nifios de apoyo:

“En este juego, de entre todos los colectivos de origen inmigrante es el de los nifios
marroquies uno de los mas marcados “étnicamente”, pues es caracterizado, mas a
menudo que otros colectivos, como perteneciente a un “grupo étnico” determinado: el de
los marroquies. No s6lo se les supone portadores de unos rasgos que los hacen distintos
de los demas; sino que ademas, esta diferencia se considera central en el mundo escolar”
(Mijares, 2004:337).

Esta construccion problematizada es compartida por buena parte de la comunidad
educativa en Catalufia -administraciones, profesorado, familias y el propio alumnado
autdctono- y marca a los chicos y chicas de ascendencia marroqui delimitando las
posibilidades de su escolarizacion. Por otra parte, segun Carrasco (2003), se le adjudica
un caracter provisional y distorsionador dentro del sistema. Los investigadores
(Colectivo loé, 1995; Tort 2002; Mijares, 2004) coinciden en que la escolarizacién de
estos chicos y chicas se ha interpretado desde la homogeneidad, el conflicto y el
descenso de los niveles académicos. En esta escolarizacion se destaca un perfil de
alumno afectado negativamente por su adscripcion “cultural”, en el que sobresale su
precariedad ante los requisitos académicos. Otros investigadores (Pumares, 1996;
Siguan, 2003) han atribuido esta precariedad a la “deficiencia” que presentan, sobre todo
de tipo linglistico, y al bajo nivel de instruccion y de motivacién, para el éxito escolar,
que supone su entorno familiar. También otros (Regil, 1999) han reiterado la vieja
hipdtesis de que el mayor fracaso escolar se debe a la distancia entre la cultura de origen
y la cultura escolar de la mayoria. La interpretacion estatica, esencialista y no
antropolégica de la cultura, ademés de no reconocer la diversidad de contextos y
situaciones, y homogeneizar la cultura de destino, se afianza al relacionar al alumnado
marroqui con la carencia estructural y los estadios premodernos de la evolucién de las
sociedades humanas. Esto supone interpretar al alumnado como perteneciente a
categorias cerradas e inmutables, cuyos contenidos son, a su vez, otro de los mayores

obstaculos en su proceso escolar.

La conceptualizacion de este alumnado en términos de déficit es la que ha determinado

su posicion estructural en la escuela, igual que ha sucedido con otros colectivos, como
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los alumnos del medio rural, segiin Prado (2006) y el tipo de atencién que ha recibido.
También ha sido clara su sobrerepresentacion en las variadas acciones que se califican
de “atencion a la diversidad” (aulas de refuerzo, UAC, UEC, TAE, Educacion Especial,
entre otras). Estas medidas “de atencion a la diversidad” en entornos segregados han
respondido a la demanda de mayores recursos escolares que requeria su “problematica”
escolarizacion. Sin embargo, los resultados no han sido satisfactorios y han demostrado
la iniquidad de las medidas propuestas (Carrasco, 2003; Bonal y otros, 2005). Ademas,
para la escuela, estos hijos e hijas de familias inmigradas pertenecerian al grupo que
Carrasco (2003) denomina “no pertinentes”. Incluirian aquel alumnado que posee un
escaso capital cultural que le limita el desarrollo del habitus escolar (Bourdieu y
Passeron, 1977) y que desconoce el texto privilegiante (Bernstein, 1990). Eso supone
identificar a los hijos e hijas de familias inmigradas de paises pobres y, en especial al
alumnado marroqui, como los causantes de la disonancia social de la institucion

educativa. Es decir, los convierte en la causa de los problemas de la educacion.

Considerarlos sustancialmente distintos supone responsabilizar al propio chico o chicay
a las familias de sus problemas escolares y convierte ademas a los hijos e hijas de
familias inmigradas marroquies en alumnos que “tienen las capacidades menos
desarrolladas” y “sélo estan interesado por las cosas manuales”, justificando el tipo de

intervenciones dominantes.

Como parte de la representacion desde el “déficit” del alumnado marroqui aparecen las
representaciones de la poblacion adulta marroqui. A esta poblacién se le atribuye una
escasa capacidad para satisfacer las necesidades educativas y afectivas de sus hijos e
hijas (Carrasco, 2004). De este modo, un ambiente familiar poco estimulante para el
estudio, la primacia de los valores comunitarios frente a los individuales, o la poca
valoraciéon del futuro aparecen como supuestas practicas culturales que explican el
comportamiento escolar de los hijos e hijas (Pumares, 1996; Valero, 2002; Alonso,
2002; Cot, 2002). Es mas, segun Carrasco (2003), la escolarizacién de estos chicos y
chicas se ha interpretado también a través de la existencia de resistencias familiares ante
aspectos curriculares y coeducativos. Estas resistencias supuestamente llevarian, a una
buena parte de las alumnas marroquies, a abandonar la escuela antes de finalizar la etapa
de escolarizacion obligatoria (Alonso, 2002; Pérez-Diaz, Alvarez-Miranda y Chuilé,

2004), o a la alternativa de la existencia de un curriculum paralelo (Colectivo 10é, 1995).
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Estas representaciones son producto del desconocimiento del contexto migratorio y del
contexto de origen del alumnado (Colectivo loé, 1995, Palaudarias, 1998). En ellas se
olvida, ademas, el sentido mismo de los proyectos migratorios en relacion a los hijos e
hijas, la readaptacion que supone la situacion migratoria y la capacidad de los jovenes de
reinventar y renegociar la multiplicidad de cddigos culturales que permitan una
satisfactoria acomodacion sociocultural (Terés, 2004). Pero lo méas grave es que se trata
de representaciones sin fundamentar y que, practicamente, no cuentan con datos

sistematicos y fiables.

De esta forma, las medidas y acciones disefiadas por los responsables educativos para
atender el “problema” que supone la escolarizacion de estos chicos y chicas, se han
encaminado, por una parte, a compensar lo que se ha definido como déficit, y, por otra,
a potenciar una politica escolar de cupos y de reparto del alumnado de origen extranjero,
en particular el marroqui (Carbonell, Simé y Tort, 2002). Estas intervenciones han sido
puestas en duda por investigadores como Izquierdo (1996) o Carrasco (1997; 2001,
2003), teniendo en cuenta los resultados obtenidos en otros paises. En realidad, ambas
intervenciones tienen una estrecha relacion con la construccién que representa al
alumnado extranjero pobre —del cuél el marroqui, es visto como “paradigmatico”, en
términos de dificultad y déficit, y como el “verdadero problema” de las escuelas. Al
aceptar que presentan un déficit y al construir a estos alumnos como sujetos de
compensacion educativa, se acepta, ademas, que una buena “politica de integracion”
pasa por la desconcentracion a través de su reparto’®. El verdadero problema parece ser
que “los inmigrantes tiendan a residir en determinadas zonas de las ciudades, donde lo
hacen sus compatriotas”. De esta manera, se olvida la historia de las migraciones y se
interpreta el establecimiento de redes sociales comunitarias y de apoyo como un freno a
la integracién. Carrasco y Soto (2003) demuestran, ademas, que no es posible aplicar
estas medidas sin que todo el alumnado de los centros financiados con fondos publicos,

participe por igual, y sin romper las redes comunitarias.

72 El vicepresidente primero de la Confederacion Espafiola de Centros de Ensefianza (CECE), José Diaz Arnau, a la vez presidente de la Federacié Catalana de
Centres d"Ensenyament (que representa a unos 200 centros concertados laicos), reconocié en unas jornadas realizadas en Barcelona el 14/10/2005, que los centros
que estan dentro de la CECE no tienen inmigrantes “porque lo que intentan hacer los recién llegados es ir todos al mismo centro para ser mayoria y formar guetos,

y asi mandar en el centro” (Declaraciones emitidas a las 14h43’ en el Telenoticias de TVE3 el dia 16/10/05).
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En definitiva, y por lo expuesto hasta el momento, podemos sefialar que las respuestas a
la escolarizacion de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies han sido poco
adecuadas. Creemos que su situacion educativa se ha caracterizado errdneamente desde
la investigacion circunscrita al campo pedagdgico y, ciertamente, a partir de los dos
binomios que Carrasco (2003) ha propuesto para interpretarlo: el binomio
déficit/compensacion y el binomio diferencia/aculturacion. Desde la primera postura, se
han supuesto comparables sus bagajes a los del alumnado de entornos socialmente
desfavorecidos, potenciando asi medidas de atencion compensatoria. Desde la segunda,
se ha interpretado que existe una profunda discontinuidad educativa entre el universo
escolar de la mayoria y el universo familiar de la minoria. Esto ha originado dos
respuestas alternativas. O bien articulando el discurso de la diversidad con el de la
interculturalidad (Franzé, 2002; Carrasco, 2003), o apostando por la omision o la
eliminacién de rasgos o elementos culturales -objetivos o supuestos- que se interpretan
como obstaculos, y que pueden abarcar desde la lengua hasta la religion o algunas

practicas familiares.

Lo mas sorprendente es observar el vacio de datos empiricos sobre el rendimiento
educativo del alumnado marroqui en las distintas etapas y las condiciones de su
incorporacion al sistema escolar espafiol. También es destacable la ausencia de
evaluaciones sistematicas y publicas sobre los efectos de las medidas aplicadas sobre las
nuevas realidades de la escuela. Es decir, la “atencion” a esa “diversidad”, como se
recoge en los dos informes del CIIMU sobre infancia e inmigracion en Barcelona
(Carrasco et al, 2002 y 2004). Lo que si podemos observar es que, segun el analisis de
las acreditaciones de los sucesivos cursos académicos realizado en el Il Informe del
CIIMU, el alumnado de origen magrebi (léase predominantemente marroqui), tiene una
continuidad post-obligatoria inferior al 20% sumando ciclos formativos y Bachillerato.

No es objetivo de esta tesis realizar un analisis de las aportaciones desarrolladas en
Espafia sobre inmigracion y educacion desde inicios de los 90. Tampoco lo sera repasar
la abundante produccion general sobre inmigracion extranjera, para reconstruir el
conocimiento acumulado sobre la poblacion inmigrante marroqui que ha proliferado en

la ultima década. Pero si abordaremos, en este apartado, los diversos enfoques que han
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guiado la literatura” centrada en la escolarizacion de hijos e hijas de familias marroquies
en Espafia y Catalufia. Y también incidiremos en aquellas obras de caracter méas general,
que, centradas en el colectivo marroqui en Espafia, hacen alguna referencia a la

educacion de los hijos e hijas.

Ausencia de investigaciones sobre educacion, inmigracion y alumnado marroqui en

congresos y encuentros recientes

Un primer repaso a los congresos y encuentros cientificos celebrados en los ultimos afios
en el Estado -desde el ambito de la sociologia, la antropologia, la pedagogia y aquellos
centrados en la inmigracion y el mundo arabe y musulméan-, confirman la practica
inexistencia de investigaciones relativas al alumnado marroqui. En el 111 Congreso sobre
la Inmigracion en Espafia (Granada. 2002), s6lo cuatro comunicaciones se centraron en
la escolarizacion del alumnado marroqui. Dos de ellas se realizaron a partir de trabajos
Ilevados a cabo en Ceuta (Efeddal: “La religion islamica en la escuela publica espafiola.
Una experiencia personal desde la ciudad autonoma de Ceuta”; y Gutiérrez:
“Pensamiento docente y alumnado musulman: un estudio en Ceuta”). Otra se centrd en
el &mbito universitario (Gonzélez: “Estudiantes marroquies en la Universidad de
Granada. Su inclusién en los movimientos migratorios contemporaneos”). La cuarta y
ultima, sin centrarse, de forma exclusiva, en el alumnado marroqui, lo contemplaba
como objeto prioritario de estudio. Esta comunicacion dié lugar a una de las obras que
mas nos han interesado: Besalu, Fullana, Lopez y Vila, “Los procesos de escolarizacion

de los alumnos de origen africano en Catalufia”.

En el IV Congreso sobre Inmigracion en Espafia (Girona. 2004), las comunicaciones
que abordaron la escolarizacion del alumnado marroqui fueron también cuatro. En esta
ocasion, se centraron en el &mbito linguistico y la integracion social y escolar (Mijares:
“La lengua arabe en la escuela espafiola: programas de mantenimiento linglistico y
politicas de integracion”), la experiencia educativa personal (Lombarte y Serra: “Joves

nouvinguts d’origen marroqui i actuacions educatives”), y la construccién de la

73 Para conocer la bibliografia sobre la Inmigracién magrebi en Espafia, es fundamental el trabajo que coordinan Bernabé Lépez y Mohamed Berriane. L6pez
Garcia, B. & Berriane, M. (dir) (2004), Atlas de la inmigracién marroqui en Espafia. Taller de Estudios Internacionales Mediterraneos. Madrid. También, Joan
Lacomba en “La produccién escrita sobre la inmigracion en Espafia (1990-2000). Una sintesis bibliografica” realiza un repaso exhaustivo en forma de epitome
bibliografico acerca de la literatura de la inmigracién en Espafia en el Gltimo decenio del siglo XX. LACOMBA, J. “La produccién escrita sobre la inmigracién en
Espafia (1990-2000). Una sintesis bibliogafica” en Revista Arxius. Departament de Sociologia i Antropologia Social. Facultat de Ciencies Socials. Universitat de

Valéncia.ndm. 5 pp. 207-222. En red: http//:www.uv.es/~sociolog/arxius/arxius_5.html.
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identidad en las chicas marroquies (Terés : “El procés d’ensenyament-aprenentatge i de
socialitzacio de les alumnes filles de families marroquines: intervencions educatives i
construccid d’identitat en I’ambit educatiu™). A éstas comunicaciones se sumaria una
cuarta, que yo mismo presenté, con el titulo “Entre las aulas de la periferia de una gran
ciudad y la Yebala marroqui. Continuidades, discontinuidades, dindmicas comunitarias y
procesos de escolarizacion”. Esta ultima fue también la Unica de las comunicaciones
presentadas, que se centraron en el alumnado marroqui, en el IX Congreso de
Antropologia de la FAAEE (Barcelona 2002) y en la | Reunidon Cientifica Internacional
de Talavera de la Reina sobre etnografia y educacion (Talavera de la Reina, 2004). Por
otra parte, en el XIIl Congreso Nacional y Il Iberoamericano de Pedagogia (Valencia,
2004), las aportaciones se redujeron también a una (Lloret: Inmigracion magrebi en
Espafia. Experiencias y lineas de futuro). En el VIII Congreso espafiol de Sociologia
(Alicante, 2004) y en el | Congreso del Foro de Investigadores sobre el mundo arabe y

musulméan (FINAM), (Bellaterra, 2005), no se trato este tema.

A estos encuentros cientificos, habria que afadir un sinfin de simposios, que han
abordado de forma mas o menos recurrente, cuestiones de inmigracion y educacion. Un
ejemplo es el que organiza cada afio la Universitat de Girona, Llengua, Educacié i
Immigracid, que no esta destinado a diseminar investigacion, sino a intercambiar
reflexiones y experiencias desde la pedagogia y la practica docente. Todo ello demuestra
la necesidad de promover estudios empiricos en este campo, aspecto que se agrava adn
mas al contemplar algunos de los enfoques que han guiado las investigaciones relativas a
la presencia del alumnado marroqui en la escuela y, sobre todo, las concepciones
vigentes que impregnan la politica educativa, la formaciéon (o la falta de ella) y el

pensamiento del profesorado en general.

Considerar la presencia del alumnado de ascendencia marroqui en la escuela desde la

distancia y el choque cultural, obstaculos para el éxito académico.

Algunos trabajos han abonado la idea de que la presencia del alumnado inmigrante y
marroqui en la escuela es “un problema” derivado de la distancia cultural y de los
valores contrapuestos entre la escuela de la mayoria y la cultura familiar, interpretada
ésta desde la marroquinidad, a partir de la ascendencia etnico-nacional. Este “problema”

implica la consideracion de esta distancia cultural como un déficit, que se convierte en
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factor explicativo del fracaso académico de este alumnado, al actuar como freno para el
éxito a la vez que contribuye a disminuir el del grupo clase™. Esta perspectiva compara
al alumnado mayoritario con los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies, como
si de dos conjuntos homogéneos y distantes se tratara. Al mismo tiempo, olvida los
procesos dindmicos y de readaptacion de los miembros de la mayoria y minoria, y obvia

que estos comparten, en ocasiones, posiciones sociales similares.

Entre las aportaciones que se inscriben en esta linea, podemos citar el trabajo de Pérez-
Diaz, Alvarez-Miranda y Chuila (2004), La inmmigracié musulmana a Europa. Turcs a
Alemanya, algerians a Franca i marroquins a Espanya. En el epigrafe “Nivel educativo
mas bajo entre los alumnos marroquies y concentracion en determinados centros
escolares publicos”, plantean el analisis de la situacion educativa de los marroquies en
Espafia, en términos de problematizacién, especificidad y distancia cultural entre la
escuela y la cultura familiar. Para los autores, “la integracion en las aulas de los alumnos
extranjeros supone problemas especificos” (id: 234). Después de sefialar la desigual
distribucion del alumnado marroqui por niveles educativos, y un mayor grado de
masculinizaciéon, a medida que se avanza en estos niveles - un aspecto que Mijares
(2004), el Colectivo 10é (2003) y los propios datos estadisticos que la investigacion
cuestionan -, los autores plantean los factores culturales que resultaran decisivos en la
experiencia escolar de estos chicos y chicas. Para ellos, se trata de reconocer los
handicaps “especificos” que pueden impedir el éxito académico. La lengua supone el
handicap, o dificultad principal, que en el caso de los hijos e hijas de familias inmigradas
marroquies “es aumentado por la distancia entre las lenguas arabe y bereber y la
castellana [...] (id: 235)”. Otra de estas dificultades afecta a los chicos y a la concepcion
que puedan tener del papel social de las mujeres, un factor que anima a los adolescentes
a poner en cuestion la autoridad de las profesoras y que imposibilita su mayor éxito
académico. Otro de estos inconvenientes para los autores, esta representado por el escaso
apoyo a la escolarizacién que los alumnos encuentran en casa. Y también por las
dificultades que representa la dilatacion de la edad de escolarizacion en destino. De

partida, esta situacion presupone una escasa vinculacion de estos chicos, y sus familias

74 En ocasiones han llegado a establecer los limites de “permisividad pedagdgica” posible en los centros escolares en una linea similar a las disposiciones del
departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya y del Sindic de Greuges (Defensor del Pueblo) quien reconoci6 el 15% como “umbral de tolerancia” de

la diversidad.
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con la escuela por causas “culturales y econdmicas”. Y al mismo tiempo, que existe un

elevado interés por situarse, con la maxima celeridad, en el mercado de trabajo.

En cualquier caso, estos aspectos han sido poco constrastados por la investigacion
etnografica en Espafia. Para el profesorado y los gestores del sistema educativo, la
presencia del alumnado marroqui plantea un reto, principalmente, por su concentracion
en un reducido nidmero de centros. Esta concentracion puede plantear que el
“profesorado ha de intentar dividirse para no ralentizar el trabajo del resto, ni abandonar
a los primeros a su suerte” (id: 236). Pérez-Diaz, Alvarez-Miranda y Chuila (2004)
recogen las dificultades a las que se debe enfrentar la escuela con el “problema” que
representa la “especificidad” de la escolarizacion de los hijos e hijas de familias
marroquies. Una especificidad, que tiene repercursiones académicas para el resto del
alumnado, ya que “ralentiza el trabajo del resto”. Veremos como muchos de estas
supuestas dificultades se repetiran, de forma constante, en la literatura de investigacion
espanola.

Una serie de aportaciones consideran que esta distancia cultural”™

provoca un choque
entre la escuela y los chicos y chicas de ascendencia marroqui, y sus familias, que s6lo
puede disminuir al producirse un mayor contacto entre los grupos. En esta linea se
incribe la tesis doctoral de Marina Regil (2000), Integracion educativa de inmigrantes
procedentes de paises islamicos. Para la autora es necesario abordar los procesos de
socializacion distinguiéndolos por sexo y analizar el choque cultural que se produce en
la escolarizacion del alumnado marroqui en destino. Para Regil, la socializacion resulta
problematica en el caso de nifias y nifios porque “lo que aprende en la escuela y la
metodologia empleada chocan con lo que le ensefian y como lo ensefian en casa” (Regil,
1999:127). Es el choque cultural, resultado de procesos de socializacion diferenciados
que atribuye distintos roles, el factor que determina para Regil la confrontacion escolar y
familiar a la que se hayan expuestos chicos y chicas. Esa confrontacion condiciona su

fracaso académico. Sin embargo, los “valores culturales” que subyacen a su

75 La distancia cultural ha guiado algunas de las investigaciones educativas en nuestro pais también entre otros colectivos. Entre ellas, la de Ferndndez Enguita
(1996). La distancia cultural y “especificidad gitana” es, como sefiala en su etnografia escolar, la responsable del bajo rendimiento, del abandono y el fracaso
escolar de los hijos e hijas gitanos en la institucion educativa. El conflicto de valores y de intereses se manifiesta, al interpretar la minorfa, que las necesidades
econémicas y de grupo no pasan por el proceso de escolarizacion. Y qué, en términos de rentabilidad, los costes que deben invertir son excesivos para los resultados
que les ofrece la institucién. De foma contraria, la investigacion de Abajo y Carrasco (2004), Experiencias y trayectorias de éxito escolar de gitanas y gitanos en
Espafia, cuestiona los supuestos erréneos de partida que han construido a la poblacion gitana y su escolarizacion, desde la perspectiva del fracaso y la
marginalizacion, o desde la diferencia cultural insondable y el déficit. E incide en la necesidad de reconocer, en un marco de posiciones sociales desiguales, una

perspectiva que se centre en el éxito escolar, con el objetivo de desentrafiar las condiciones que lo facilitan.
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interpretacion surgen de una idea de cultura que se opone al concepto antropoldgico vy,
que ademas confunde, como sefiala Carrasco (2004), la tension interétnica fuera de la
escuela con esta contradiccion. Y obviando las relaciones desiguales de poder. El
planteamiento defendido considera que la aproximacion a “su cultura” nos permitira
“comprender los comportamientos, actitudes y costumbres de estos nifios, reducir
nuestros estereotipos y expectativas negativas, y posibilitar la busqueda de respuestas
que respeten las diferencias culturales” (id: 129). En esta ocasion, como ocurre en otros
casos, se confunde el conocimiento de las personas, y la relacion interpersonal, con el
conocimiento sobre una cultura. Ademas, este aspecto puede colaborar a reproducir la
vision de una cultura estatica y homogenea, e invisibilizar la agencia de los individuos.
También para otros autores, esta distancia cultural y choque de valores, es determinante
para explicar los comportamientos sociales y escolares, sobre todo de las chicas
marroquies. Marta Alonso (2002) recoge en su trabajo la opinion de algunos docentes y
mujeres inmigradas marroquies que reproducen ciertos topicos e inexactitudes inscritos
en esta idea de la distancia y el choque cultural, y que provoca el escaso interés de las

familias marroquies por la escolarizacion de sus hijas:

“A banda de no considerar gaire necessaria I’escolaritzacié femenina [...] L absentisme
femeni en els nostres centres escolars és, ara per ara, un tema candent dins del context de
I’escolaritzacié d’alumnes marroquins. Aixi doncs, moltes families opten per portar les
nenes als centres escolars el minim temps indispensable per obtenir una formacié i el seu
desig és que quan la nena arribi a la pubertat no assisteixi més a I’escola [...] La questid
de I’absentisme femeni i I’abandonament de I’escola abans de finalitzar el periode
obligatori, posa altre cop en marxa el debat sobre el drets del immigrants a mantenir la
seva tradicio i cultura i els drets de la dona, com a ciutadana que ha d’accedir a una
formacio igual que I’home” (Alonso, 2002:188-189).

Otras recientes investigaciones subrayan comportamientos educativos entre las chicas
que difieren de los que sefiala Alonso (2002). Fullana, Besall y Vila (2003) plantean que
las relaciones de género dentro de la familia tienen incidencia en las expectativas que el
propio nifio y nifia se forma sobre sus posibilidades de éxito en la escuela. Y también
afiaden que el mayor nivel de formacion de la madre resulta esencial en las expectativas
escolares positivas hacia las hijas (id: 175). El Colectivo loé (2003), en La
escolarizacion de hijas de familias inmigradas, explora las trayectorias escolares de las
chicas de ascendencia marroqui y dominicana y sostiene que la relacion numérica
desigual en la escuela entre chicos y chicas de determinadas nacionalidades, durante la

década de los 90, responde a la propia masculinizacion de sus patrones migratorios,
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aspecto este resefiable sobre todo entre argelinos, pakistanies y marroquies. Esta
masculinizacion seria la responsable de la mayor presencia de los chicos y no las
supuestas “barreras culturales”, a partir de las cuales se intepreta el desinterés escolar de
la familia que impide el desarrollo de las trayectorias académicas de las chicas, y, en
especial, su acceso a niveles post-obligatorios. Al contrario, y como reflejan los
resultados de su investigacion, contradiciendo el prejuicio extendido que apunta a un
abandono mayoritario de las mujeres marroquies por “causas culturales y religiosas”
mas alla de los 15 afios, en la actualidad, la presencia de las chicas en el sistema
educativo supera en 14 puntos a la de los varones marroquies de la misma edad. Mijares
(2004), en la misma linea, también documenta que las chicas marroquies estan mas
representadas en el nivel de Bachillerato que los chicos’®. Sin embargo, Nadal
(2005:267) comprueba, a partir de la interpretacion de las series estadisticas, que las
chicas marroquies, como los chicos de la misma nacionalidad, prefieren los CFGM antes
que el Bachillerato, aunque confirma que el 56% del alumnado que cursan esta ultima

opcidn son chicas.

Alonso (2002) también llama la atencion sobre las carencias de la escuela catalana y las
“dificultades de la insercion del alumnado marroqui”. Para la autora, los principales
problemas en las escuelas son la falta de recursos humanos, la falta de preparacion de los
docentes, la escasez de materiales especificos, la tendencia a la concentracion del
alumnado marroqui y la poca relacién entre la familia y la escuela. Coincidiriamos con
Alonso en la escasa preparacion de los docentes, un aspecto que también estudia
Fullana, Besali y Vila (2003), aunque constatariamos la repeticion en su trabajo de
ciertos argumentos sobre dificultades especificas desde las que se interpreta la
escolarizacion del alumnado inmigrante y marroqui y que hemos podido recoger
también en nuestra investigacion. Estas consideraciones tienen relacion con la
“especificidad” que se supone que presenta este alumnado en la escuela, segin Mijares
(2004), vy, en consecuencia la necesidad de mayores recursos que demanda su

“especifica” atencion.

En la misma linea se situaria la tesis de Francesc Tort (1994), La formacié de la identitat
social. Francesc Tort aborda la construccion social de la identidad de los hijos de los

76 Como trata Calero (2006) en su obra Desigualdades tras la educacién obligatoria: nuevas evidencias, “la participacion de las mujeres en la educacién Secundaria

postobligatoria es considerablemente superior a la de los hombres. 14,8% puntos porcentuales separan la primera (70%) de la segunda (55,2%)” (id:13).
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inmigrantes marroquies en Ciutat Vella (Barcelona) y Santa Eulalia (L’Hospitalet), el
mismo barrio donde se desarrolla esta investigacion. En el terreno de la educacion, para
Francesc Tort, los jovenes realizan un esfuerzo adaptativo con el objetivo de proveerse
de aquello que les resulta mas beneficioso de los sistemas simbolicos de referencia
escolar y familiar. Considera, sin embargo, que existen una serie de factores familiares y
comunitarios, en los que no profundiza, que son responsables de la mayor o menor
distancia cultural entre la escuela y los nifios y nifias marroquies. Estos factores son: la
procedencia rural o urbana de la familia; la edad y el nivel formativo del padre y la
madre, el grado de religiosidad y de patriarcado; el nivel socioecondémico, la situacion
juridica y laboral; el afio de llegada a Catalufia, la fecha de reagrupamiento familiar y el
tamafo y composicion de la familia; las condiciones de la vivienda y de la calidad de
vida de la zona de residencia; el dominio linglistico del castellano y el catalan; y el
grado de participacion de padres e hijos en la red asociativa de compatriotas y
autoctonos. No obstante, Francesc Tort supone el eventual fracaso escolar de los
“alumnos de origen magrebi”, ya que no entra en la escuela ni la contempla, no s6lo
deudor de esta mayor o menor distancia cultural, sino de las condiciones sociales previas
a la accion educativa. Sus conclusiones reproducen arquetipos que atribuyen a la minoria
el espacio social que ocupa, al considerarlo resultado de sus propias practicas culturales

y religiosas premodernas y que imposibilitan el éxito académico:

“la concepcidn endogdmica y fuertemente patriarcal de la familia musulmana constituye
de hecho el principal factor socio-religioso encargado de reproducir unas relaciones
intergrupales que dificultan de manera decisiva en muchos casos tanto la insercion
(académica y laboral) como el reconocimiento de la plena ciudadania (igualdad de
derechos) de este colectivo” (F.Tort, 1994:223).

Para el autor, una parte de estos hijos e hijas estdn inmersos en un proceso de
desorientacion andémica a causa de la pérdida de referentes identitarios claros, mientras
que las familias se muestran recelosas ante los posibles procesos de aculturacion. Segun
el investigador, este hecho se convierte en un freno a la escolarizacion que llevaria a
explicar porque “tantos padres no conceden una gran importancia a la instruccion de la
hija” (F.Tort, 1994:150). Estas afirmaciones no parecen estar acompafiadas del apoyo

empirico necesario.
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Proponer la “educacién intercultural” como respuesta al “problema” de la

escolarizacion de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies.

Algunas investigaciones han insistido en la necesidad de readaptar la escuela y el
sistema educativo a los nuevos objetivos que plantea la creciente diversidad cultural, que
conlleva la presencia del alumnado inmigrante. Desde esta perspectiva, el principal
problema de la escolarizacion de los hijos e hijas de familias marroquies se centra en la
imbricaciéon de la diversidad y de la interculturalidad, cuestionando la perspectiva

asimilacionista y el desarrollo de estas précticas en la escuela.

Aunque la primera aportacion del Colectivo loé (1994) es Marroquins a Catalunya, obra
en la que, a partir de la reconstruccion de historias de vida, se analizan los contextos
sociales y las estrategias que los migrantes marroquies adoptan en sus trayectorias
migratorias y en los procesos de asentamiento en el territorio catalan’’, la investigacion,
que para nosotros, por la naturaleza de la tesis, tiene un mayor interés, es La educacion
Intercultural a prueba: hijos de inmigrantes marroquies en la escuela. Su aportacion se
inscribe en el marco de estas propuestas interculturales y en el terreno de la necesaria
readaptacion “pluricultural” de la escuela. Desde entonces, esta propuesta se ha
generalizado en la mayor parte de la literatura espafiola de investigacion sobre

inmigracion y educacion.

La aportacion del Colectivo loé (1995) es valiosa en la medida en que destapa la
existencia de précticas asimilacionistas en la escuela, pero resulta insuficiente desde el
planteamiento que suscribe la tesis, ya que no permitiria explicar la diversidad de
comportamientos sociales y académicos entre los hijos e hijas de familias marroquies,
ademas de resentir la falta de una metodologia etnogréafica. Para el Colectivo 10é, el
paradigma asimilacionista dirige la escolarizacion de los nifios marroquies interpretando
las diferencias como déficit o retraso, unas diferencias, ademas, que se alimentan desde
el desconocimiento y las informaciones distorsionadas que la escuela comparte y que
ayudan a preservar y amplificar estereotipos y nociones previas. La investigacion, que se
desarrolla en Catalufia y Madrid, reconoce dos niveles: el institucional y el ideoldgico.
El primero ofrece una descripcion de la problematica asociada a la escolarizacion de
estos chicos y chicas y un mapa de los dispositivos que se articulan con su presencia, a

77 Contemplan también aquellos factores que estan relacionados con la insercion laboral, la institucion familiar, la simbologia y los valores, las posibilidades de

insercion ciudadana y las consecuencias en origen y destino de las migraciones marroquies.
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partir de las informaciones recogidas entre informantes clave y junto al analisis de la
documentacion escolar. También detallan cOmo esta presencia se aborda en ocasiones
“desde la plena integracion de la normalizacion” (1995:64), o lo que es lo mismo, desde
la inexistencia de una programacién global de centro que contemple su presencia y que
representa, en Ultima instancia, la confirmacién de su no pertenencia escolar. Esta
situacion se concreta a través de no tener en cuenta, 0 no respetar practicas especificas,
como los comedores escolares o el no reconocimiento de la lengua materna’®. Segtn el
Colectivo 10é (1995), los alumnos marroquies se contemplan en la escuela desde la
homogeneidad interna y son “unos desconocidos, sin historia ni contexto de origen” (id:
151), que estan sometidos a una exclusion institucional curricular. Esta exclusion obliga
a las familias a una “dualizacion” del curriculum que demuestra la distancia existente
entre las expectativas familiares y las caracteristicas de la oferta formativa de la escuela.
En aquel momento, la escuela no contemplaba ni su lengua materna ni la opcion de
formacion religiosa musulmana. Siguiendo el argumento de los autores, si la escuela
quiere ser “pluralista”, tiene que reconocer e integrar las aportaciones de todos los
sectores que la componen. Su papel resulta de mayor complejidad cuando existe un
contexto que segrega a los colectivos inmigrantes y que viene determinado por la
inseguridad juridica, la precariedad econdmica y el papel estigmatizador de la opinién

publica en torno a los marroquies (id: 157).

En una linea semejante se situaria también la tesis doctoral de Josep Miquel Palaudarias
(1998), Educacié i integracio en el cas de la comunitat marroquina a Girona. Una
analisi entre el pais d’origen i el d’assentament. En esta investigacion, Palaudarias
aborda los procesos de integracion escolar del alumnado marroqui en los centros de
Educacién Secundaria y los procesos de integracion social y cultural de la comunidad
marroqui. El autor introduce la mencion del origen, ademas de analizar lo que ocurre en
destino. Sin embargo, su trabajo de campo se centra en destino, en las comunidades
marroquies de Angles y Palafrugell (Girona), para analizar el eventual papel integrador
de la escuela y realizar una reflexion sobre la educacion intercultural. Para Palaudarias,

la escuela tiene que intentar la integracion del alumnado en el aula y en la red relacional

78 Resulta altamente significativo el doble discurso que los investigadores recogen de los centros, en relacién a género, condiciones de insercién, causas que lo
posibilitan y medidas que se adoptan: “Cuando los alumnos sélo permanecen en el centro escolar uno o dos cursos no se puede entregar el certificado de
escolaridad. [...]Por otro lado, cuando en algin centro se sospecha que los padres van a sacar a la alumna que ha llegado tarde al sistema educativo espafiol, se le

hace repetir curso para que afiance su dominio de la lengua autéctona como recurso de insercion social posterior” (Colectivo 10é, 1995:63).
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y formativa, y tener en cuenta que las verdaderas acciones integradoras también deben

favorecer su integracion fuera del ambito escolar.

Desde otro centro de interés, que parte del programa ELCO, la investigacion de Mijares
(2004) defiende que las politicas de inmigracion e integracion estatal tienen mucho que
ver con que la escuela convierta la escolarizacion de estos chicos “en un problema
cultural” y no en una “cuestion de desigualdad”. En su investigacion, Mijares comprueba
como en Espafia la forma en la que se ha entendido la interculturalidad ha contribuido a
construir unas identidades basadas en la extranjeria que acaban sirviendo para etnificar

la experiencia escolar del alumnado de ascendencia marroqui:

“[...] dista mucho de haberse convertido en la pedagogia educativa dominante. Muy al
contrario, existe una forma de entender la interculturalidad que contribuye a construir
identidades basadas en el origen extranjero de los alumnos. Por ello el profesorado
entiende que el problema de la escuela desde la llegada de estos chicos es un problema
cultural y no un problema de desigualdad e incluso de racismo” (Mijares, 2004:401).

Su investigacion se inscribe en el debate de la interculturalidad y lo supera al analizar de
forma comparada las politicas de inmigracion y de integracién en Francia, Holanda y
Espafia. En su tesis doctoral, Aprendiendo a ser marroquies. Inmigracion y escuela en
Espafia, expone como los diversos modelos han dado lugar a diferentes respuestas
educativas en cada pais. Mijares considera central, mas alla de leyes y reglamentos, las
ideologias que subyacen en cada uno de los proyectos de Estado porque son las
instituciones y las iniciativas que llevan a cabo las que determinaran la incorporacion de
los migrantes a la sociedad de destino. La tesis sostiene el planteamiento reproductivista
clasico, segun el cual, la escuela se convierte en un espacio donde se reproducen las
desigualdades sociales y culturales, al estar influida por las politicas e ideologias que
gestionan la sociedad. A pesar de eso, subraya, desde una perspectiva critica, que el
Programa de Ensefianza de Lengua y Cultura de Origen (ELCO), destinado al alumnado
de origen marroqui, es el Gnico en el que se tiene en cuenta el reconocimiento linguistico
de la nueva minoria. Del mismo modo, en un texto anterior, Mijares (1999) sostiene, a
partir de su trabajo de campo en Lavapiés, que el discurso que los responsables de las
asociaciones, mayoritariamente esparioles, elaboran respecto a los nifios marroquies,
coincide con el de los profesores marroquies y el del resto del profesorado de los
colegios. Todos estos profesionales definen a estos nifios como diferentes desde su

marroquinidad y olvidando su condicién de alumnos y de nifios. Para Mijares, en el
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programa de la ELCO, esta construccion se recrea al inventarse una identidad marroqui

para ser ensefiada a los nifios (2004:175).

Precisamente, la propia autora participa junto a Franzé en la coordinacion de la edicién
de Lengua y cultura de origen: nifios marroquies en la escuela espafiola (1999), donde
se describe la filosofia educativa que rige el tratamiento de la atencion a la diversidad y
las acciones que, en las diversas comunidades, se promueven en relacion con la
integracion del alumnado de origen inmigrante marroqui. Entre estas acciones, las
autoras se refieren, con mayor atencion, a aquellas destinadas a la ensefianza de las
Lenguas y Culturas de Origen (ELCO) y a la experiencia del programa en Espafa y
Europa. Profundizando en estas cuestiones, en “Escolarizacion de nifios de origen
marroqui y educacion intercultural: algunas reflexiones sobre el caso espafiol”, Franzé
(1999) defiende que se ha tendido a interpretar el principio de “atencion a la diversidad”
en clave intercultural y asociado a la inmigracion. Esta relacion ha supuesto agrupar las
actuaciones en materia de educacion intercultural en dos categorias: las de tipo
compensatorio y las méas globales, que se han centrado de forma preferencial en valorar
los rasgos culturales “de origen” de los que se han convertido en referencia central de la
propuesta intercultural: “los inmigrantes”. En la primera de las actuaciones, Puerto
Garcia (2004) centra parte de su atencién en su articulo “Inmigracion y escuela. El caso
de los nifios marroquies”. Para Puerto son inadecuadas las actuaciones promovidas desde
el Programa de Educacion Compensatoria y las medidas "mixtas” que se adoptan en la
escuela para la atencion de este alumnado, ya que corroboran la apuesta que hace la
escuela por la integracion de los nifios marroquies desde la perspectiva de la asimilacion.
Garcia Castafio (1995) y el Colectivo loé (1995), con anterioridad, también habian
estudiado este aspecto para el conjunto del alumnado inmigrante. Franzé (1999) recuerda
ademas algo fundamental: cémo se suele obviar aquello que comparten sectores sociales
equivalentes de autéctonos e inmigrantes. Este ultimo elemento, en el contexto
internacional, forma parte de enfoques criticos, desde los ochenta, como el de Camilleri.
Eso supone para Franzé (1999) que las desiguales trayectorias educativas y las mayores
dificultades académicas entre el alumnado de origen inmigrante no pueden explicarse
por la pertenencia étnica en si misma. Esta orientacion basica también es compartida por

nuestro trabajo.
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Otra de las aportaciones, que se centra en analizar el modelo intercultural y la distancia
existente entre éste y la realidad escolar, es la de Miguel Angel Alegre y Diego Herrera.
En Escola, oci i joves d’origen magribi, los autores abordan los procesos de
construccion de la identidad entre los jovenes de origen magrebi de segunda generacion
y consideran la escuela y el entorno comunitario como un continuum. Se trata de un
trabajo aparentemente bibliografico (no aparecen los casos empiricos que permitan saber
si ha habido una muestra de informantes) que quiere abarcar escuela y ocio desde
dindmicas relacionales. En el estudio, reiteran la opinion de todos los autores anteriores
sobre la falta de formacion del profesorado para abordar con éxito la incorporacion de
estos nuevos alumnos y afirman que los dispositivos creados por la administracion
educativa resultan insuficientes y difusos. No sabemos a partir de qué datos, consideran
gue la mayor parte de chicos y chicas autoctonos se muestran “receptivos” con la
posibilidad de establecer relaciones entre iguales con jovenes magrebies, siempre que

éstos “quieran aprender” (!) (op.cit.187).

Considerar el momento de incorporacion al sistema educativo y la diferencia
lingUistica como determinantes de los resultados académicos y de las trayectorias

escolares

La mayor parte de las investigaciones consideran el déficit lingtistico del alumnado
inmigrante marroqui como el principal obsticulo para su éxito académico. Para el
Colectivo loé (1995, 2003), la “deprivaciéon cultural” respecto a los codigos de la
sociedad autdctona, en especial los linglisticos, resulta representativa a medida que
aumenta la edad en la que el alumnado se incorpora al sistema educativo y determinan
su rendimiento escolar. EI momento de incorporacion a la escuela aparece, para los
autores, como clave en la consecucién del éxito o fracaso escolar. En su estudio mas

reciente, Hijas de inmigrantes en la escuela, describen:

“El momento de la incorporacién a la escuela espafiola se presenta como la principal
variable explicativa del rendimiento escolar [...] El éxito en los estudios llega al 80% de
quienes se iniciaron escolarmente en Espafia (incluidos quienes han llegado en los
primeros afios de vida, antes de escolarizarse en su pais de origen) baja ligeramente al
75%, en los incorporados en Educacion Infantil o en Primer Ciclo de Primaria (hasta los
7 afos); vuelve a bajar, esta vez hasta el 64% entre quienes se iniciaron en los Ciclos
segundo y tercero de Primaria (8-11 afios); y desciende bruscamente, al 37%, en los y las
escolarizados en la ESO”. Colectivo loé (2003: 118).
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El Colectivo loé (2003) subraya un rendimiento escolar mayor entre las chicas que entre
los chicos, un aspecto documentado también para el conjunto de la poblacion escolar en
la literatura internacional. Al buscar los factores de éxito, el Colectivo loé sefiala una
serie de variables, ademas de las consideraciones de género, entre las que se encuentran
la reunificacién familiar y el estatus académico y profesional del padre y de la madre.
Para los autores es determinante, para el éxito académico, el momento de la
incorporacion del alumno a la escuela. Y afiaden que es mayor el problema de ajuste o
adaptacion al sistema educativo espafiol cuanto mas elevada es la edad de incorporacion.
Basadndose mas en consideraciones de sentido comun, que en datos empiricos y en la
literatura cientifica especializa, afirman que con la edad aumentan las dificultades
idiomaticas y de encaje cultural, factores a los que se uniria un mayor rechazo,
marginacion o prejuicios por parte del resto del alumnado y del profesorado. Ya con
anterioridad en Marroquins a Catalunya, el mismo Colectivo loé (1994:205) planteaba
que la integracion del alumno inmigrante marroqui en la escuela era mas facil cuando se
producia a edades inferiores. Pese a esto, el modelo no serviria para explicar por qué
algunos chicos que han seguido toda su escolarizacion en Catalufia y que tienen un
mayor dominio de la lengua vehicular de la escuela obtienen peores resultados
académicos mientras que otros que tienen menor dominio de la lengua y se han
incorporado mas tardiamente al sistema educativo siguen trayectorias de éxito

académico.

También Fullana, Besalu y Vila (2003) plantean en su investigacion, centrada en el
alumnado de origen africano -en buena parte marroqui- en las escuelas de Girona, que
las dificultades linguisticas son un verdadero obstaculo para aquellos alumnos que han
llegado al SECAT en la etapa de la ESO. En realidad, muestran que cuanto mas tardia es
la incorporacion de este alumnado al SECAT, mayores probabilidades de fracaso
existen. Los autores se interesan por conocer las trayectorias escolares de estos alumnos
y alumnas e identifican los diversos factores (familiares, sociales, culturales, escolares y
personales) que las condicionan. También detallan que el alumnado de origen africano
obtiene peores resultados que la media de los alumnos catalanes en la etapa de Primaria
y en los dos ciclos de Educacion Secundaria. De los 101 alumnos de su muestra, sélo un
33% puede considerarse que seguirian una trayectoria de éxito escolar. En Primaria
documentan que los indices mas altos de fracaso se producen en el area de lengua, donde

un 50,5% no consigue alcanzar los minimos establecidos, aunque también son muy
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elevados en la mayor parte de las materias. Las cifras empeoran en Educacion
Secundaria. Sin embargo, este alumnado recibe refuerzo escolar en un 69% por parte del
maestro/a de Educacion Especial en Primaria, y en un 30% a cargo del profesor de
pedagogia terapéutica, o del psicopedagogo, en Secundaria. En porcentajes inferiores,
tiene el apoyo del programa de Educacion Compensatoria y el SEDEC o ha asistido a los
Talleres de Adaptacion Escolar y Aprendizajes Instrumentales Basicos (TAE). Todas
estas actuaciones, insisten, son autdbnomas y en ocasiones generan duplicidades, aunque
en los centros se valoren de forma positiva. También indican como la gran cantidad de
situaciones de apoyo existentes se llevan a cabo de forma exclusiva en situaciones de
bajo rendimiento académico, aunque en algunas “situaciones de rendimientos
académicos idénticos o semejantes, las medidas de atencion a la diversidad [en el
mismo centro] son diferentes” (Fullana, Besalu y Vila, 2003:46). Después de conocer los
datos relativos al exito/fracaso del alumnado de origen africano, los autores se fijan en

los factores que promueven estos resultados:

“Entre aquests factors destaquen la capacitat de les families per oferir als fills un entorn
estable, ordenat i afectuds; de transmetre’ls una actitud positiva cap a I’escola, el
professorat, I’aprenentatge i els requeriments que se’n deriven; de valorar de forma
explicita les realitzacions escolars dels fills; d’establir unes relacions de coneixenca i de
confianca amb el professorat que vagin més enlla de les parets del centre educatiu; de
confiar en el seu treball i les possibilitats dels fills i tenir unes expectatives positives i
realistes envers el seu futur professional i vital, qliestid, en la qual sembla tenir un paper
important la percepcio de geénere i les relacions de génere que s’estableixen en el nucli
familiar; i també de transmetre una actitud positiva cap a la cultura de la societat de
recepcid, una disposicio al dialeg i al canvi” (Fullana, Besalu y Vila, 2003: 178).

Segun su argumentacion, estos factores que promueven el éxito podrian aplicarse para
las familias autdctonas (id:179). En este punto parecen apartarse, en un principio, de
explicaciones culturales, pero las retoman al reconocer que existen una serie de factores
en el contexto comunitario y el contexto familiar que resultan comunes en aquellos casos
de éxito académico. En contraposicion, la falta de recursos econdmicos y de una
vivienda digna, las dificultades por comprender la lengua del pais de acogida y las
diferencias culturales promoverian la desvinculacion escolar. Aunque explican que los
mecanismos de acogida en el ambito local y de las dindmicas sociales han dado una
respuesta escasa e inadecuada frente a la acogida de los inmigrantes, para Fullana,
Besalu y Vila (2003) son estas diferencias culturales las que van a impedir, en parte, a
los inmigrantes, la comprension de los mecanismos de funcionamiento de la sociedad

receptora. Este factor incidira en las trayectorias escolares de sus hijos e hijas de forma
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negativa. Al centrarse en el contexto escolar, los autores afirman que los IES disponen
de recursos especificos para atender la diversidad de su alumnado (Unidades de
Adaptacién Curricular —-UAC-, Unidades de Escolarizacion Externa — UEE o Unidades
de Escolarizacion Compartida desde el curso 2001-02), grupos reducidos de apoyo o
grupos de diversidad, desdoblamiento de grupos, atencién especifica en grupos
reducidos en un 50% de la jornada escolar cuando el alumno se acaba de incorporar al
centro, creacién y adaptacion de materiales en las areas instrumentales, tutoria
compartida, TAE, etc. (id:192). A estas medidas que han caracterizado la situacion
educativa de los hijos e hijas de familias marroquies, Fullana, Besalu y Vila (2003)
afiaden una mas, generalizada en algunos centros: la practica de constituir grupos
homogéneos de nivel con la justificacién de “poder intervenir con mas comodidad,
eficacia y asi clasificar al alumnado en funcion de sus intereses futuros o de los
resultados actuales” (id:192). Comparto la valoracién negativa que los autores hacen
respecto a estos grupos de nivel y aportaré pruebas en apartados posteriores de este

trabajo:

"Perd també és cert que en els grups homogenis on es concentra I’alumnat amb més
problemes per aprendre es pot crear un clima molt poc favorable a I’aprenentage i
generar-se alhora una baixa autoestima en els nois i noies que acaben percebent-se com a
responsables del seu suposat *fracas educatiu’ ” (id: 193).

De forma clara, la implementacion de estas estrategias y recursos escolares muestran que
las medidas de “atencién a la diversidad” en la escuela se entienden como formas de
apoyo al alumnado inmigrante y de ”bajo” nivel académico. Estas medidas se
desarrollan en espacios segregados al aula ordinaria, de forma temporal, 0 como también
han demostrado otras etnografias escolares (ver, por ejemplo, Ponferrada, 2004), se
ponen en practica de forma sistematica en las agrupaciones de ”bajo” prestigio
académico, condicionando las trayectorias académicas y sociales del alumnado (Pamies
y Ponferrada, 2005).

El estudio de Miguel Siguan (1998), La escuela y los inmigrantes, que se completa con
su segundo trabajo, Inmigracion y adolescencia (2003) es otra de las investigaciones que
se centran en el alumnado de ascendencia marroqui y que destaca que en comparacion a
los chicos y chicas de ascendencia espafiola, estos alumnos presentan un déficit
linguistico y, con frecuencia, de conocimientos que es dificil de compensar cuanto

mayor es la edad de incorporacion al sistema escolar.
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El primero de los estudios se realiza en cuatro centros escolares de Barcelona y Madrid
con una elevada presencia de alumnado inmigrante y en un “grupo clase”. El autor sigue
las trayectorias escolares de chicos y chicas entre 8 y 14 afios, en su mayor parte de
ascendencia marroqui. EI segundo estudio se centra en chicos y chicas de 14 a 18 afios,
analizando la situacion y las perspectivas de futuro de los adolescentes, hijos e hijas de
familias inmigradas. Los resultados académicos del alumnado de origen inmigrante vy,
sobre todo, entre aquellos que se han incorporado al sistema educativo desde el inicio de
la edad escolar, resultan préacticamente similares, aunque algo inferiores, a los
resultados, ya de por si bajos, que consiguen sus compafieros autdéctonos procedentes de
estratos sociales populares o marginales. Los datos también revelan una tasa de
abandono mayor entre el alumnado inmigrante que entre los alumnos autdctonos de
nivel social similar, un aspecto que, segin Siguan, limita su incorporacion al mercado

laboral en términos de igualdad.

Algunas investigaciones, como la de Maruny y Molina (2000), se han centrado en la
lengua y en la escolarizacion de los hijos e hijas de familias marroquies al entender que
éste es el problema basico que dificulta sus trayectorias escolares de éxito. Puerto Garcia
(2004) también constata en su trabajo de campo, en el municipio de Fuenlabrada, en la
Comunidad de Madrid, que para los profesores, el “mayor promotor del fracaso escolar”
es el desconocimiento de la lengua. También Pumares (1996), al referirse a los aspectos
escolares en La integracion de los inmigrantes marroquies en Madrid, considera que la
lengua resulta uno de los obstaculos de los hijos e hijas de familias marroquies en la
escuela y recoge el testimonio de algunos directores de los centros educativos para
quienes los nifios marroquies presentan un rendimiento escolar de tipo ”bajo” o "medio

bajo”.

Considerar que el problema de la escolarizacion es el desigual reparto del alumnado

inmigrante en general y marroqui en particular

El desigual reparto del alumnado en los centros escolares se ha convertido en uno de los
problemas aducidos, de forma recurrente, en el debate sobre la escolarizacion de los
hijos e hijas de familias inmigrantes y en uno de los temas en la literatura de
investigacion educativa en Espafia, con evidente retraso en relacion a la literatura

internacional e ignorando sus aportaciones. Precisamente, este Gltimo aspecto ha
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propiciado un resultado inverso al que inicialmente se pretendia y ha supuesto la
identificacion de una mayor presencia de alumnado inmigrante en las aulas con el
consiguiente aumento del conflicto y el descenso del nivel académico. El Colectivo loé
(1995) mencionaba, ya en la primera de sus investigaciones, la existencia de un desigual
reparto de este alumnado y un aumento de su presencia en los ultimos afios. En algunos
casos, los centros califican de “aluvidon” y mostraban resistencias a la matriculacion de

esta “tipologia de alumnado”. También decian, en un tono ciertamente alarmista, que la:

“elevadisima concentracion de alumnos y alumnas inmigrantes de incorporacion tardia
en los centros publicos puede favorecer unos peores resultados globales que en los
centros privados, cuya proporcién de inmigrantes recién llegados es cuatro o cinco veces
menor” (Colectivo 10é, 2004:162).

Los datos oficiales muestran este desigual reparto, en la actualidad y en el dltimo
decenio, entre los centros sostenidos con fondos publicos pero de distinta titularidad. Sin
embargo, no ofrecen los resultados académicos desagregados por nacionalidad.
Tampoco indican la afiliacién étnica que permitiria hacer evidente las desigualdades
educativas, por ejemplo, del alumnado gitano. Estas cuestiones, como afirma Carrasco
(2003), nos sitdan en la méas absoluta ignorancia y en la mayor de las ambigiiedades de
la correccidn politica, impidiendo realizar analisis detallados de clase y origen con
relacion a la obtencion de resultados desiguales, supuestamente derivados del nimero de

alumnos inmigrantes en el aula.”

Carbonell, Simo y Tort (2002), en Magribins a les aules, realizan un estudio del proceso
de fusion de cuatro escuelas publicas y concertadas iniciado en Vic, a instancias de las
autoridades municipales en 1997. El “modelo de Vic” supuso la redistribucion del
alumnado y significo la modificacion de los procesos organizativos de los centros. Los
autores se centran en dos focos de andlisis: el entorno de las escuelas y el propio interior
de los centros. Con el empleo de técnicas cualitativas y cuantitativas recogen, ademas,

los datos de la evolucion de la matricula, las vivencias, percepciones, creencias y

79 Algunos estudios han intentado establecer el paralelismo entre el nimero de inmigrantes en un aula y los resultados académicos aunque han contemplado, de
forma exclusiva, la variable extranjeria, obviando el resto. Sirva de ejemplo este titular: “M&s de tres alumnos inmigrantes por aula dispara la media de suspensos
de la clase. Un estudio de la Universitat Pompeu Fabra concluye que cuantos més inmigrantes haya en un aula, peor es el resultado académico de la clase”. (La
Vanguardia, julio 2005). Este era el titulo y el subtitulo de la noticia que se hacia eco del estudio internacional (asi definido en el mismo noticiario) Inmigracion y
transformacion social, realizado por la Universitat Pompeu Fabra, qué “situaba el umbral, a partir del cual, la presencia de inmigrantes es negativa para el conjunto
del curso, en un 6%. A partir de esta cifra, cuantos mas son los extranjeros, peor es el rendimiento de la clase, tanto en Primaria como en el primer ciclo de
educacién secundaria”. El estudio, prosigue “Es la consecuencia légica de que, en términos generales, los alumnos extranjeros obtienen peores resultados que los
autdctonos”. Sigue, profundizando en la procedencia geografica del alumnado, y llega a la conclusion de que “....los provenientes del Magreb tienen un nivel muy

inferior, por lo que su presencia perjudica méas a los resultados académicos del curso”.
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sentimientos de los diversos agentes sociales participantes en el proceso, y las opiniones
de los maestros y maestras de las escuelas implicadas. Su aportacion resulta de gran
interés en la medida en que recoge dudas e interrogantes iniciales de maestros y familias,
la valoracion que éstos hacen del mestizaje cultural, la actividad cotidiana en las
escuelas y el punto de vista del resto de agentes sociales y educativos de la ciudad. El
planteamiento supera el marco escolar y aborda el entorno social de la fusion para
considerar que fracaso escolar, prejuicios y discriminaciones no pueden superarse si no
existen actuaciones que, méas alla de lo estrictamente escolar, se inscriban en el marco de
las politicas globales que permitan la posibilidad de una integracion socioeconémicay la
garantia de la igualdad de oportunidades, asi como el reconocimiento de las diversidades
y su legitimidad. La aplicacién de la medida demuestra, sin embargo, la estigmatizacion
a la que se encuentran sometidos los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies y
las formas en las que la mayoria percibe y construye de forma problematizadora su
escolarizacion. De ahi, que para Carbonell, Simo y Tort (2002) sea necesario realizar
una valoracion definitiva de la fusidn, en su doble dimensién de integracion educativa y
social, cuando el alumnado inmigrante afectado por el proceso acabe su escolarizacion
primaria. Un alumnado que, “en el modelo de Vic”, se convirtié en el centro de la
desconcentracion, un elemento que, segun los autores, deberia superarse para buscar
medidas menos discriminatorias que no se dirigieran s6lo a este alumnado, sino

planteadas como una politica general.

Para Carbonell, Simé y Tort (2002), la concentracion del alumnado de origen extranjero
en algunos centros escolares es el resultado de un proceso que responde a la
reproduccion mimética del guetto urbanistico, pero también a la deliberada politica de
las administraciones educativas, a la tendencia de las familias inmigrantes a concentrarse
en los mismos centros y a la decision de las familias autoctonas de no matricular a sus
hijos en las escuelas con mayor presencia de alumnado inmigrante. Para Siguan (2003),
existe una seleccion y una concentracién espontanea del alumnado inmigrante en
determinadas escuelas publicas, dada la escasez de recursos econdémicos de las familias
que residen en zonas marginales. A este proceso se afiade la respuesta de los padres
espanoles, que, ante el aumento del alumnado inmigrante, huyen del centro de su hijo o
hija. Esta actitud deriva, segun Siguan, del doble recelo que tiene la poblacion espariola
ante el inmigrante, ante el que es socialmente inferior, y el que es distinto y extrafio.

Para Fullana, Besall y Vila (2003), las escuelas publicas y concertadas de un mismo
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municipio o zona “deben escolarizar de forma equilibrada a los nifios y jovenes en edad
escolar, de manera que todas ellas sean representativas de la diversidad social,
econdémica y cultural de los pueblos y ciudades respectivos” (id: 170). Sin embargo, y
como sefiala Carrasco (2003), en realidad, el proceso de diferenciacion entre los centros
pone en evidencia la segregacion social autoctona preexistente y la agrava. En la
eleccion de centro, siguiendo a Franze (2002), las familias reproducen el enclasamiento
en funcion del capital cultural y econémico del que disponen, algo que no es nuevo en
las sociedades complejas capitalistas, ni exclusivo de contextos migratorios, y que nos
remite a las desigualdades sociales existentes.

Construir de forma problematizada a las familias inmigrantes, responsabilizandorlas

de los resultados académicos de sus hijos e hijas en la escuela.

Como recogen algunos autores (Colectivo 1oé, 1995; Carrasco, 2004, Franzé, 2003), la
construccion problematizada del alumnado inmigrante, con frecuencia, abarca a las
familias. En donde, en buena parte, y segun el profesorado, se encontrarian las
explicaciones a las inadecuaciones escolares de los hijos e hijas. Estas familias, como
aporta Carrasco (2003), son construidas por el profesorado de los centros desde la
distancia cultural, la falta de interés por la escolarizacion de sus hijos y las resistencias a
los requisitos escolares, principalmente de sus hijas. Para algunos autores (Alonso, 2002,
Regil, 1999, Pérez-Diaz, Alvarez-Miranda y Chuild (2004), teniendo en cuenta la
perspectiva del choque cultural, son las pautas de socializacion familiar, diferenciadas de
las escolares, las que promueven las trayectorias de fracaso académico. Sin embargo,
estas pautas, como sefiala el Colectivo 10é (1995), no difieren de las que se imparten en

la escuela espafiola, ni de la de los autoctonos de situacion social similar.

Uno de los aspectos que estudian buena parte de las investigaciones, al reproducir el
discurso del profesorado, es la escasa relacion que las familias inmigradas marroquies
tienen con la escuela. Sin embargo, Fullana, Besal( y Vila (2003) documentan que estas
familias tienen un buen concepto de las escuelas e institutos y de sus profesionales.
Asimismo, consideran que no siempre la escasa presencia de las familias en la escuela es
sindnimo de desinterés o falta de preocupacion por el hijo o la hija (id: 177). Como
Farrés (1998) también argumenta, en Normalitzacié lingtistica d’alumnes magribins

d’incorporacié tardana, las familias marroquies inmigradas mantienen con la escuela la
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misma relacion que en origen. Por tanto, su escasa relacion con la escuela en destino, no
debe relacionarse con su pasividad o con la distancia cultural, sino con la prudencia, ya
que algunas familias creen que su presencia podria perjudicar la imagen que el profesor
tiene del alumno. Tampoco tiene que relacionarse con el cuestionamiento de la figura del

profesor, que es “quien sabe lo que hace”.

Coral Cot (2002) sitda su investigacion en las familias marroquies, y la educacion de
sus hijos e hijas, en el Baix Emporda (Girona). La autora parte del supuesto de la "escasa
integracion de estas familias y la falta de sintonia con la escuela”. Su trabajo retne las
opiniones de padres, madres y profesores y considera como causas del fracaso escolar de
los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies (dato que no tenemos): la lengua, la
cultura, la clase social y la familia. Sin embargo, su planteamiento olvida la voz de los
agentes principales de la investigacion: los propios hijos e hijas de familias inmigradas
marroquies. Su explicacion culturalista parte del convencimiento, como lo hacia Regil
(1999), de que un mayor conocimiento entre los grupos permite su reconocimiento y
reduce las distancias y los desacuerdos. Su discurso difiere del Colectivo loé (2004) que
identificaba, entre este alumnado inmigrante y sus familias, la existencia de expectativas
académicas y profesionales de movilidad social o de “reproduccion ampliada” del marco
social familiar. Pumares (1996) argumenta que la escuela tiene una repercusion profunda
en las posibilidades de movilidad social y puntualiza que las familias marroquies
escolarizan a sus hijos en destino en mayor proporcion que en origen. Este aspecto
supone introducir la perspectiva de cambio y negociacion en los procesos migratorios y
de asentamiento en destino que no introducia Farrés. Un factor de heterogeneidad
introduce también Juan de la Haba (1999) al indicar que la escuela resulta un recurso
instrumental para algunas familias, aquellas que adoptan una estrategia de adaptacién
“activa”, mientras que otras, a partir de una vision que califica de “realista”, muestran su
distanciamiento. Y para unas terceras, se convierte en un “espacio de conflicto” en el
que se evidencian las discontinuidades culturales entre la familia y la institucion. Segun
Narbona (1999), los jévenes marroquies estan atrapados entre dos culturas (situacion que
autores como el Colectivo loé, 1996; Alegre y Herrera, 2000; Cot, 2002; Alonso, 2002;
Fullana, Besalu y Vila, 2003, caracterizan de forma similar) y estan aplastados por una
legalidad implacable y un mercado de trabajo bajo minimos. En esta situacion, la escuela
se convierte en el Unico medio de promocion e insercion social. No obstante, el valor

gue Narbona atribuye a la escuela no parece, para algunos autores, compartido por las
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propias familias inmigradas. Fullana, Besalu y Vila (2003) revelan como la valoracion
en términos de escasas expectativas de movilidad social que tienen los padres africanos
hacia la escuela, influye en los resultados escolares de los hijos e hijas, principalmente

por la existencia de ese mercado de trabajo segmentado y “bajo minimos”:

“Pero tampoc confien massa en que I’escolaritzacié pugui canviar, a mig termini, el lloc
que ocupen les families d’origen africa (tant els pares com els seus fills) en un mercat de
treball segmentat i en un procés clar de desregulacid, i en una societat, la catalana en
aquest cas, on la percepcio que es té dels africans, amb els estereotips i prejudicis que es
constaten repetidament i el pes discriminador del “primer els de casa”, d’alguna manera,
ve a contradir el discurs meritocratic que, en abstracte, predica I’escola” (Fullana, Besalu
y Vila, 2003:176).

Sin embargo, para Fullana, Besalu y Vila (2003), existe una relacion entre la actitud
positiva de los padres hacia la escuela y los mejores resultados académicos. Estas bajas
expectativas, para Gomez (2004), no provendrian tanto de las familias, sino de la
orientacion que realiza la misma escuela. La misma autora (2004) considera que existe
una tendencia a orientar a los hijos de familias marroquies, sobre todo a los varones,
hacia los estudios de Formacion Profesional. Esta fijacion se explica, segun la autora,
por el desconocimiento que las familias tienen sobre las posibilidades que ofrece el
sistema educativo espafiol; los estereotipos que acerca de estos jovenes alberga una parte
del profesorado, que los deriva hacia programas de Garantia Social; y por las propias
necesidades familiares, que requieren que estos chicos contribuyan al sostenimiento de
la misma (id: 226). Segin Pumares (1996), tampoco la actitud y la formacién de los
ascendentes favorecen unas expectativas positivas hacia los estudios de sus hijos. Estas
familias “muchas veces ni se imaginan que su hijo pueda llegar méas alla de la EGB”
(Pumares, 1996:173). Sus conclusiones sostienen que las condiciones familiares de estos
chicos y chicas marroquies son poco propicias para el aprendizaje y el éxito escolar, ya
que la familia “no esta capacitada para poderles ayudar o guiar en los estudios, de modo
que, por lo general tienen, ya de entrada, problemas para seguir el ritmo escolar”
(Pumares, 1996:50).
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Interpretar que las construcciones sociales problematizadas de la alteridad suponen el

principal problema para el reconocimiento intercultural en la escuela

En el terreno de la importancia de la escuela como institucion en la que se enmarcan las
construcciones sociales de la alteridad, se incribe el articulo de Jordi Moreras (1999),
“Influencias e interferencias en la accion educativa de las escuelas publicas del Raval
(Barcelona)”. Aqui, el autor aborda, ademas, la distancia que existe entre la reflexién
intercultural y la practica educativa cotidiana. Para Moreras, en la escuela catalana se
estd asumiendo, de forma explicita y a partir de las categorias que define el Departament
d’Educacié como “alumnos de riesgo de marginacion social” susceptibles de ser
incluidos en el Programa de Educacién Compensatoria, la idea de que ser inmigrante es
factor de carencia social, o de déficit social, que es necesario compensar. Un segundo
principio de definicion de esta alteridad se realiza a partir de las diversas formas de
adscripcién étnica que describen el origen del alumnado. Para Moreras, la escuela es una
de las primeras instituciones sociales en donde se nombran las diferencias que se
identifican con estas nuevas generaciones (op.cit: 93), lo que contribuye de forma activa
a construir socialmente la alteridad, como parece, en términos de atencion preferente y
riesgo social. No obstante, el autor reconoce que la escuela ha demostrado tener mayor
capacidad que otras instituciones para asumir la nueva realidad que deriva de la
migracion. Precisamente Luis Miguel Narbona (1999), en su articulo “Elementos criticos
y propuestas para eliminar tépicos: marroquies, inmigracion y escuela”, apunta también
como la escuela reproduce ciertas construcciones sociales. Para el autor, el problema
consiste en acabar con una serie de topicos que no resultan exclusivos de la inmigracion
marroqui, pero que contribuyen a construir, en términos de déficit, al conjunto de los
inmigrantes. Algunos serian, entre otros: la inmigracién es un fendmeno nuevo en
Esparfia, los inmigrantes vienen a hacer los trabajos que nosotros no queremos y los

inmigrantes son un colectivo homogéneo.

Prestar una escasa atencion al contexto migratorio y al contexto de origen

Son escasas las aportaciones, que en el campo de la educacion y migracion en Espafia,
prestan su atencion al contexto migratorio y al contexto de origen, sobre todo su
contexto educativo. Esta escasa literatura incrementa sus limitaciones cuando no

considera la cultura en el sentido antropoldgico y cuando no contempla estos contextos
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desde el dinamismo, la mutiplicidad y la agencia de los individuos. Al obviar esta
perspectiva, se olvida de las readaptaciones que desarrollan de forma continuada los
agentes en un contexto migratorio. Estas readaptaciones, en un contexto de acomodacion
sociocultural como es el migratorio, cuando no son contempladas, provocan un supuesto
traslado de préacticas y comportamientos de précticas y conductas entre origen y destino.
Asi, esta situacion, en el campo escolar, atribuye buena parte de los comportamientos del
alumnado marroqui a la distancia cultural y a la escasa valoracién de la escuela
marroqui. En esta linea de investigaciones que alimentan preconcepciones existentes, se
sitlan algunas de las aportaciones de Valero (2002). Ademas, estas preconcepciones,
bajo el paradigma del choque cultural, al favorecer una construccion estatica de las

practicas en origen, enfatizan el esencialismo:

” [...] todavia siguen siendo numerosos quienes no han vivido ninglin tipo de
escolarizacion en su pais de origen, si descontamos casi siempre la escuela corénica de
su lugar de residencia alli.” (Valero, J. R, 2002:18).

Sus valoraciones contrastan con las de otras investigaciones (Colectivo loe, 1996;
Palaudarias, 1999; Mijares, 2004) y con los datos que durante la investigacion se han
recogido en origen y que indican que la escuela publica escolariza en Marruecos al
95,2% de los nifios y nifias. Por otro lado, la incidencia de la ensefianza original sélo
resulta numéricamente significativa en el nivel Preescolar, de 4 a 6 afios, donde atiende
al 88,4% de los escolarizados, un 50,1% (Ministére de I’Education Nationale de
I’Enseignement Supérieur et de la Formation des Cadres et de la Recherche Scientifique.
Royaune du Maroc, 2004).

Entre las aportaciones que consideran estos contextos e intentan aportar luz al estudio de
la escolarizacion de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies destaca la del
Colectivo loé (1995). Los autores comprueban el desconocimiento, por parte del
profesorado, del sistema escolar marroqui, de sus contenidos y del curriculum.
Recogiendo las aportaciones de Merrouni (1993) en La educacién intercultural a
prueba. Hijos de inmigrantes marroquies en la escuela, analizan la evolucion del
sistema educativo marroqui anterior a 1912 y hasta la Reforma de 1985, y su
implantacidn en la sociedad. De igual forma lo hacen también otros trabajos como los de
Palaudarias (1994, 1998), Valls (1995), Farrés (1998), Regil (1999, 2000) y Alonso
(2002). La mayor parte de estos trabajos, con diversa profundidad, realizan un

acercamiento histérico a la escuela marroqui e inciden en la centralidad del “hecho
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islamico”, un aspecto que, para M’hamed Abdelouahed Allaoui (2001), en su articulo

“cultura i educacié a la societat marroquina”®®

, resulta esencial para entender, la etapa
de escolarizacion Preescolar®™. Ademas de aportar elementos al debate lingiistico, su
trabajo sirve, en parte, de inspiracion al que nos llega desde las ONG, representado por
Guernica Facundo (2003). Esta autora, en la primera parte de Ensenyament al Marroc i
diversitat a I’escola, realiza una panordmica de la ensefianza en Marruecos y de la
evolucion y estructura del sistema educativo. También desvela que otros agentes
educativos, como la familia, y espacios, como la calle, inciden en los procesos de
socializacion de los nifios y nifias marroquies. Sin embargo, el mas interesante, por su
actualidad, es el articulo de Mijares y Lopez (2004), “Educacion y sociedad en
Marruecos”. Tras realizar un breve repaso a las cuatro cuestiones - unificacion del
sistema educativo, generalizacion de la ensefianza, marroquinizacion del profesorado y
arabizacion del curriculum - a las que se han enfrentado las diversas reformas del
sistema educativo marroqui desde la Independencia, los dos autores abordan los
objetivos que plantea la ltima de estas reformas tras la aprobacion de la Carta Nacional

de la Educacion y la Formacion (1999).

Reconocer la posibilidad de una construccion identitaria maltiple, diversa y compleja
y que diversas situaciones y experiencias pueden producir trayectorias de éxito

Pocos trabajos reconocen la agencia de los hijos e hijas de familias inmigradas
marroquies y consideran la posibilidad de la readaptacion que supone la condicion
migratoria y que permite reinventar multiples y complejas identidades. Entre los trabajos
que consideran la existencia de una multiplicidad de cddigos culturales que permiten la
acomodacion sociocultural se encuentra el de Terés (2004). La autora sitla su
investigacion en el marco de la Educacién Secundaria y en el andlisis de los procesos
personales de construccion identitaria entre las hijas de familias inmigradas marroquies
con trayectorias de éxito. Su objetivo es el de reconocer los mecanismos y estrategias

que las chicas desarrollan en estos procesos de reconfiguracion identitaria con el fin de

80 El articulo forma parte del monogréfico que Perspectiva Escolar dedica a la cultura marroqui y en el qué participan Mohamed Chaib, Fathia Behammou, Maria
Cors y Carme Carbonell. M’hamed Abdelouahed Allaoui (2001), “Cultura i eduaci6 a la societat marroquina” en Acostem-nos al Marroc. Perspectiva escolar n%®

255, mayo. Barcelona.

81 Los datos indican que la incidencia de la ensefianza original es numéricamente significativa en el nivel Preescolar, de 4 a 6 afios, donde se atiende al 88,4% de
los escolarizados, un 50,1%. Ministére de I’Education Nationale de I’Enseignement Supérieur et de la Formation des Cadres et de la Recherche Scientifique.

Royaune du Maroc, 2004.
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orientar la toma de decisiones educativas que promuevan una verdadera integracion
social. En su trabajo, a partir de las entrevistas que realiza a 80 chicas y a agentes
escolares y sociales, y del analisis de documentos pedagogicos del IES, comprueba que
existe una gran diversidad -como en otros colectivos- entre las hijas de familias
marroquies. Estas chicas no tienen més dificultades de construccion identitaria que otras
jévenes de su misma edad. Destaca, sin embargo, que los elementos culturales de origen
inciden en el espacio que les es permitido ocupar y en las actividades de ocio y consumo
que, desde el punto de vista cultural y socioecondémico, les es permitido compartir. Terés
plantea una serie de modelos identitarios a los que se adscriben las chicas (“creada”,
“diluida”, “personal-colectiva”, “adaptativa”), como producto de las estrategias de
negociacion, mediacion, recreacion o toma de decisiones, entre otras que privilegian.
Aungue de forma mayoritaria, se adscriben a la identidad musulmana-marroqui - una
identidad dual - con el convencimiento de ser pioneras, estas pautas de construccién
identitaria estan condicionadas por como estas chicas son construidas en la “sociedad de

acogida”.

Las investigaciones acerca de la inmigracion marroqui y la educacién en entornos

cercanos: los casos de Francia y Holanda

En Francia, Camilleri (1991) mostraba las diversas estrategias del alumnado y las
familias magrebies y portuguesas frente a la escuela, y como el alumnado magrebi
obtenia mejores resultados académicos, tras una aparente radicalizacién en determinados
aspectos de sus culturas de origen, a causa de la movilizacion familiar para el éxito.
Posteriormente, también Van Zanten (1997) insistia en los mejores resultados que
obtienen en determinadas ocasiones en Francia argelinos y marroquies frente a los
descendientes de portugueses y espafoles, a pesar de estar sometidos a una mayor
discriminacion racial. Las investigaciones de Tribalat (1995), Zirotti y Akers-Porrini
(1992), y de Silberman y Fournier (1999) apuntaban al hecho de que la segmentacién
laboral resultante de la discriminacion racial seria la que provocaria precisamente que se
movilizaran en mayor grado los esfuerzos escolares de las familias magrebies, en pleno
proceso de asimilacion. De todas maneras, las investigaciones comparativas han sido
escasas en Francia y tambien lo son los datos sobre grupos especificos, en comparacion

con los producidos en otros paises.
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En Holanda, Eldering (1989) puso de manifiesto que el alumnado de ascendencia
surinamesa obtenia un éxito mayor que los hijos e hijas de inmigrantes turcos y
marroquies. Este alumnado marroqui es considerado el mayor problema social y es el
gue muestra unos indices méas elevados de fracaso escolar y un mayor indice de
desempleo (Nelissen y Buijs, 2000). Vermeulen y Perlmann (2000) recogen las
investigaciones de diversos autores en torno al éxito educativo y economico de diversos
grupos en Holanda y entre ellas, por las caracteristicas de nuestra investigacion, nos
interesa la de Crul (2000). El autor defiende que el impacto del contexto educativo
resulta mayor que la ascendencia y que los alumnos que asisten a las “escuelas blancas”
-catolicas y protestantes - obtienen mejores resultados independientemente de su origen.
En su investigacion entre el alumnado marroqui y turco de segunda generacién en la
escuela secundaria, apunta que entre aquellos que tuvieron una trayectoria mas exitosa
las familias jugaron un rol clave, situando a sus hijos en “escuelas blancas”, lo que les
permitio dominar la lengua holandesa mas rapidamente y recibir mas atencion de sus
profesores que sus iguales en las “escuelas negras”, en las que predominaba la minoria.
En otro trabajo anterior, esta vez comparando las trayectorias académicas de alumnado
de origen turco y marroqui, Crul (2000) habia revelado importantes diferencias internas
entre ambos colectivos, que son generalmente vistos de forma homogénea como

musulmanes, en relacion con su paso por el selectivo sistema educativo holandés.

Aungue nuestra investigacion no se proponga desarrollar ninguna comparacién entre
grupos minoritarios de origen inmigrante y su rendimiento académico, si resultara
necesario tener en cuenta estas aportaciones y contemplar las semejanzas y diferencias
que presenta la poblacién estudiada respecto a otros grupos de origen marrogui en otros

paises europeos.

1.5. Construyendo nuevas minorias en la escuela

Una de las fuentes que debemos tomar en consideracion es la que produce documentos
“oficiales”, es decir, la administracion. Esta crea opinion y discurso, y favorece
determinadas actitudes entre el profesorado al disefiar la intervencion educativa. Este
apartado pretende reflejar de qué forma y en qué sentido los diversos agentes politicos y
sociales en Cataluiia han construido al alumnado inmigrante desde el binomio

déficit/compensacion y distancia cultural/aculturacion. Y cémo esta construccion ha
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contribuido a que se convirtieran en una “nueva minoria en la escuela”, presentando
caracteristicas propias y compartiendo algunas otras con el alumnado procedente de

entornos sociales desfavorecidos.

1.5.1. Conceptos, politicas, programas

La forma en que se ha abordado la escolarizacion del alumnado marroqui tiene una
directa relacion con su representacion y con las politicas y programas desarrollados a
partir de las necesidades del “problema” de su escolarizacion, producto de su supuesto
déficit, y su distancia escolar y socio-cultural (lengua no roméanica, religion musulmana,

condiciones socioculturales desfavorecidas, etc).

Asi, siguiendo a Moreras (1999), en un primer momento, los hijos e hijas de familias
inmigradas marroquies fueron definidos por las autoridades educativas a través de un

criterio cultural con el término “arabe”®

y con posterioridad, por la categoria regional,
magrebies. Estas representaciones que se refieren a la marroquinidad no han sido, sin

embargo, las Unicas que han tenido impacto en su experiencia escolar.

Esta experiencia escolar ha estado influenciada por las formas en que se construyen las
minorias en la escuela®, y que en Catalufia han sido determinadas a través de dos ejes: el
momento de su incorporacion al sistema educativo y las supuestas necesidades que

resultan de su situacion socio-cultural

Con anterioridad al curso 1998/99, el alumnado inmigrante era definido como alumnado
de “minorias étnicas”, conceptualizandose en términos similares a otras minorias ya
presentes, como por ejemplo, el alumnado gitano, con el que compartieron los mismos

dispositivos. A partir de esta fecha, el alumnado inmigrante fue descrito como

82 Para el autor, son una muestra los documentos de trabajo de la década de los 90, del Programa de Educacién Compensatoria y la elaboracion del crédito variable

“¢Quiénes son los arabes?”.

83 En relacion a la construccion de los hijos e hijas de familias inmigradas y de las minorfas deberfamos tener en cuenta las aportaciones que realiza Carrasco
(2002). La investigadora sefiala como algunas minorias voluntarias se han construido desde la posicién hegeménica angloamericana como minorias modélicas (Lee,
1995) en contraposicion a las minorias de riesgo. De la construccién, aplicable al contexto educativo de nuestro pais, resultaria que mientras las primeras
responderian a la imagen de la “minoria robot” es decir se les construye desde una mayor racionalidad y una menor emocién, la eficacia y el trabajo incansable,
aspectos que les ha llevado a ser calificadas por autores como Gillborn y Mirza (2002) o Mac and Ghaill (1994) de “industriosas”, a las segundas se les
conceptualiza desde una menor racionalidad y un “exceso” de emocién de ahi su “disposicion natural” por el baile, la musica o el deporte, su menor status
socioeconémico y cultural en el sistema social estratificado y la explicacién a su mayor fracaso escolar. Esta estereotipacion continda sefialando Carrasco (2002)
repercute en el marco escolar en la medida que se reproduce y de este modo al primer grupo se adscribe el alumnado procedente de Extremo Oriente, China,
Vietnam, Japén o Corea, mientras el segundo se configura por el alumnado de ascendencia “latina” y los hijos e hijas de familias marroquies ain cuando de una
segunda subdivision se establecieran representaciones desde la mayoria de “distancia cultural”, en términos lingiisticos y de supuesto “pasado compartido™ con

cada uno de estos dos ultimos grupos.
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“d’incorporacié tardana” para después pasar a denominarse “nouvingut”®. Ambas
categorias servian para referirse al alumnado incorporado al SECAT mas alla del primer

ciclo de Educacién Primaria®.

A este “alumnat d’incorporaci6 tardana” y “nouvingut” se dirigié el dispositivo del
Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC). Centrado en aumentar la competencia
linglistica de este alumnado en la lengua de aprendizaje escolar, el SEDEC, ya existente
con anterioridad, concreté la propuesta, en Educacion Secundaria®, en los Talleres de
Adaptacién Escolar y Aprendizajes Instrumentales Basicos (TAE) que nacieron en el
curso 1998/99 dirigidos al “alumnado de lenguas y culturas muy diferentes a la nuestra™
(Castella, 2001). En estas aulas, el alumnado aprendia, segun los documentos oficiales,
la lengua del pais y aspectos basicos de matematicas, ciencias sociales y ciencias
experimentales y también disponia de unas horas semanales de tutoria en grupo pequefio
y con caracter individual (DEGC, 1999). El dispositivo agrupaba, con excepcion de los
TAE “internos™®’, y en horario de mafiana, al alumnado de lenguas no romanicas en un
centro educativo de la zona, mientras que, por la tarde, dicho alumnado iba al IES en el
que estaba matriculado.?® La medida respondia, hasta la aprobacién del Pla per a la
llengua i la cohesio6 social (2004), a la idea que defendia: la lengua catalana resulta el
factor més importante de integracién para el alumnado inmigrante®. Si bien este

planteamiento no es sostenible porque obvia otros factores esenciales en la integracion,

84 Una representacion, estas Gltimas, qué cobra sentido en el marco de la “sociedad de acogida” y que més alla de su significado denotativo, se inscribiria en la

defensa de la integridad cultural de la nacién (Delgado, 2005).

85 Ver el documento de trabajo del “Departament d’Ensenyament (1999). Dades estadistiques d’alumnes estrangers” y Castella, E. (2001) “Atencié educativa de
I"alumnat fill de familias immigrades”, en Diversidad cultural, identidad y lengua. Encuentro bilateral de trabajo. Québec-Catalunya. 24-26 abril 2001. Tal y como
sefiala Castella, el concepto englobaba una gran diversidad de alumnado: aguellos no escolarizados en su pais de origen, al alumnado escolarizado en centros con
curriculum y objetivos diferentes del SECAT o aquellos alumnos escolarizados en centros educativos que han seguido un curriculo parecido. Sin embargo, el propio
convencimiento de la Administracién Educativa, que la lengua era la mas importante dificultad para la integracién de los hijos e hijas de familias inmigradas,
SUpUsO que su categorizacion se estableciera en el marco de las competencias lingiisticas: “alumnos que desconocen las dos lenguas oficiales de Catalufia y que su
lengua materna es muy diferente a la nuestra; alumnos que desconocen alguna de las dos lenguas oficiales nuestras [...] alumnos que desconocen las lenguas

oficiales, pero que conocen lenguas cercanas a la nuestra, por ejemplo el francés u otras lenguas romanicas” (Castella, 2001:155).

86 En educacion Primaria se realizaban seminarios para el profesorado; asesoramiento de didactica de la lengua; talleres para el alumnado de aprendizaje de la
lengua (de 10 horas semanales) y de apoyo temporal (de 6 horas a la semana); auxiliares de conversacion; y atencién lingiiistica al alumnado que seguia el

programa de inmersion.

87 Se consideraba TAE interno el ubicado en el propio instituto del alumnado que atendia, y TAE externo aquel que atendia alumnado procedente de diversos

centros independientemente de su ubicacion.

88 Esta medida se complet6 con la realizacion de Talleres de aprendizaje y de apoyo temporal de la lengua destinado a los alumnos del mismo centro y cursos

intensivos de lengua de 70 horas para el alumnado de lengua materna romanica.

89 Asf se constata en el libro del expresidente de la Generalitat de Catalunya: “[...] la llengua és un factor decisiu de la integracié del immigrants a Catalunya. Es el
més definitiu. Un home que parla catala i que parla catala als seus fills, és ja un catala de soca i arrel. La llengua és, hem dit abans, el mitja més segur i estés de
manifestar la nostra adhesié —més o menys conscient, pero real- i la nostra fidelitat a Catalunya.[...] La llengua té una importancia primordial. Si la llengua se salva,

se salvara tot”. Pujol, J. (1976) La immigracid, problema i esperanga de Catalunya. pp 83-85.
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tampoco lo es la premisa que considera que los procesos de aprendizaje de la lengua se
realizan de forma exclusiva en el marco del aula. Mas aun cuando, como argumentan
Carrasco (2003) y Fullana, Besalu y Vila (2003), estas aulas se convierten en contextos

de exclusividad monocultural.

La construccion del alumnado inmigrante se completd con la definicion de la categoria
“necesidades educativas especiales”, desde el DECRET 31/2002 de 5 de febrero:

Article 16

“Es consideren alumnes amb necessitats educatives especials els qui presenten
discapacitats fisiques, psiquiques o sensorials, els qui manifesten trastorns greus de
conducta i els que es troben en situacions socials o culturals desafavorides. Aixi mateix,
tindra aquesta consideracié I’alumnat de nacionalitat estrangera de nova incorporacio al
sistema educatiu. Les necessitats educatives especials seran acreditades de la manera que
determini el Departament d’Ensenyament [...]”. (DECRET 31/2002, de 5 de febrer, pel
qual s'estableix el régim d'admissié d'alumnat als centres docents publics, concertats o
sufragats amb fons publics. DOGC nim.3573, pp. 2728).

El Decreto, de esta forma, crea la categoria de “alumnos de necesidades educativas
especiales” y la aplica para todos aquellos que presentan discapacidades fisicas,
psiquicas o sensoriales, los que manifiestan transtornos de conducta graves, aquellos en
situaciones sociales y *“culturales” desfavorecidas y al alumnado de nacionalidad
extranjera de nueva incorporacion al SECAT. Con posterioridad, este ultimo pasoé a ser
considerado como alumno de “necesidades educativas especificas”. Pero, nétese como
esta conceptualizacion aparece y se relaciona, de forma paralela, a la del alumnado con
“necesidades educativas especiales”, convirtiéndose en la practica, en una difusa linea
que los delimita, aunque ésta sea reconocible, como entre otros, apunta®™ Essomba
(2003). Estas “necesidades educativas especificas” se disefiaron, ademas, desde el déficit

lingUistico, pero también desde el déficit de conocimientos basicos:

“Article 16

“16.1 Es considera alumnat amb necessitats educatives especifiques, a l'efecte de la
seva admissio en els centres docents, el que per raons socioecondomiques o socioculturals
requereixi una atencio educativa especifica, el de nova incorporacié al sistema educatiu,
en el cas que per la seva competéencia linglistica o pel seu nivell de coneixements basics

90 Ver las aportaciones de Essomba en su capitulo V1. Essomba (2003). Els discursos sobre Atenci¢ a la Diversitat en la comunitat educativa de Catalunya. Tesis
doctoral. UAB. Deberian tenerse en cuenta las diferencias entre el alumnado de “necesidades educativas especiales” y de “necesidades educativas especificas”. La
Ley 13/1982, de 7 de abril y la Ley Organical/1990, de 3 de octubre, en sus articulos 36 y 37, y el Decreto 117/9184, de 7 de abril, y el Decreto 299/1997, de 25 de
noviembre, dan cuenta de ello (Essomba, 2003:188). Obsérvese también cémo el articulo 42, seccion 22, capitulo VII del Titulo I, de la Ley Organica 10/2002, de
23 de diciembre, de Calidad de la Educacion (LOCE), se dedica a los alumnos extranjeros bajo el epigrafe De la atencion a los alumnos con capacidades educativas

especificas.
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requereixi una atencié educativa especifica, i aquell que té necessitats educatives
especials, és a dir, I'alumnat afectat per discapacitats fisiques, psiquiques o sensorials, 0
que manifesta trastorns greus de personalitat o de conducta”. (DECRET 252/2004, d'1
d'abril, pel qual s'estableix el procediment d'admissié de I'alumnat als centres docents en
els ensenyaments sufragats amb fons publics. DOGC num. 4105, pp 6371).

Los dispositivos de apoyo se articularon, en este caso, desde los programas ya existentes
antes de estas definiciones especificas, el Programa de Educacién Compensatoria (PEC)
y el Equipo de Asesoramiento Pedagdgico (EAP). El primero se dirigia, con anterioridad
a la llegada del alumnado inmigrante, a los alumnos de marginacion social o con riesgo
de serlo.” Su aplicacion se centré en las minorfas culturales y en la “compensacion de
sus diferencias”, siendo conocido tras la llegada del alumnado marroqui a Catalufia, y

como explica Palaudarias (2002), como el Programa para “nifios arabes y gitanos”.

Una buena parte de autores (Banks, 1988; Bernstein, 1989; Booth & Ainscow, 2000;
Franzé, 2003; Carrasco, 2004) coinciden en que la Educacion compensatoria, por
definicién, promueve la categoria de alumnado asistencial deficitario. Al analizar los
resultados del programa, Martin Rojo (2003) encuentra, ademas, el elevado fracaso
escolar entre el alumnado de origen inmigrante que atiende dicho programa. Una
valoracion con la que coincide Mijares (2004), quien sefiala ademas, que en ultima
instancia, los resultados de este alumnado acaban dependiendo de la voluntad individual
del profesorado, quien por otra parte no considera a estos alumnos como “propios”. En
realidad, Martin Mufioz, Garcia Castafio y otros (2003), ya indicaban que dichas
practicas responden mas a solucionar “el problema” del profesorado, que a una directiva
pensada en favor de la integracion.

La actuacion de los Equipos de Asesoramiento Pedagogico (EAP), en relacion al
alumnado de “incorporacién tardia”, se establecid a partir de las resoluciones 17/9/98 y
5/3/99 en las que se dieron las instrucciones para la elaboracion de dos informes: “uno
para el alumnado de incorporacion tardia y otro de caracter técnico sobre las necesidades
educativas especificas, derivadas de situaciones sociales y culturales desfavorecidas”
(AAVV, 1999). Estos informes se realizaban de forma conjunta con los profesionales del
PEC.

91 En Espafia, la Educacién Compensatoria se cre6 en 1983 por el Real decreto 27 de abril de 1983. BOE 111 de mayo. (Garreta y Llevot, 2003) Como muestran
los mismos autores, en 1990, el DEGC asumid el programa a través de la firma del convenio con el MEC. No entraré a valorar aqui la actuacion de los

profesionales del Programa, por otra parte encomiable, sino la filosofia que sustentaba el mismo.
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Ademas de estos programas de apoyo a la escolarizacion del alumnado extranjero, y
siguiendo a Castella (2001), las restantes actuaciones del DEGC se inscribieron en otros
cuatro ambitos desde el curso 1998/99: acogida del alumnado “nouvingut”, formacion
del profesorado en educacion intercultural y apoyo a la docencia, promocién y

19, Durante el mismo

participacion en &mbitos de debate sobre educacion intercultura
curso se constituyé una comision de estudio® que sefial6 la necesidad de “impregnar la
escuela de la educacion intercultural” y que gui6 el Pla d’actuacié per a I’alumnat de
nacionalitat estrangera de nova incorporaci6 al Sistema Educatiu (PAANE)® . Este, sin
embargo, siguié considerando la lengua como factor central de la integracion del
alumnado extranjero, mientras se mantenia en contextos segregados (TAE).

El gobierno de Catalufia decidio la sustitucion de este plan por el Pla per a la llengua i

la cohesio social®

, impulsando nuevas medidas: Decreto de matriculacién; creacion de
la Subdireccié General de Llengua Interculturalitat i Cohesio Social (LICS), creacion de
las Aules d’acollida y desarrollo de Plans educatius d’entorn. Las Aules d’acollida se

pusieron en funcionamiento durante el curso 2004/05 en sustitucién de las aulas TAE,

92 Para conocer las acciones llevadas a cabo por el DEGC, ver el documento de trabajo del “Departament d’Ensenyament (1999). Dades estadistiques d’alumnes
estrangers” y en Castella, E. (2001) “Atenci6 educativa de I’alumnat, fills de families immigrades”, en Diversidad cultural, identidad y lengua. Encuentro bilateral
de trabajo. Québec-Catalunya. 24-26 abril 2001. Ver también el capitulo 11l de Garreta, J. & Llevot, N. (col) (2003). El espejismo intercultural. La escuela de
Catalufia ante la diversidad cultural. CIDE. Ver también del mismo autor el apartado “La formaci6 i les oportunitats educatives (pp 94-108) en Garreta, J. (1999),
La integracié en I’estructura social de les minories étniques. Gitanos i inmigrantes extracomunitaris a les provincies de Lleida i Osca. Servei de Publicacions
Universitat de Lleida. Espai/Temps n° 37. Lleida. También en el curso 1996/97, la aparicién de la publicacion de las lineas generales de actuacion del DEGC para el
tratamiento de la Educacion Intercultural, “Eix transversal sobre Educacié intercultural” pretendia representar un avance innovador en dos sentidos: presentar la
educacion intercultural como “cosa de todos” (Pascual, 2003; Garreta y Llevot, 2003) y abrir la puerta a un tratamiento no compensatorio de la diversidad cultural,

aunque de forma escasa, ambos principios se concretaran en la practica cotidiana.

93 Creada por Resolucién del Conseller d’Ensenyament, el 22 de diciembre de 1998, (DOGC 2799 de 5.1.99). Ver Escolaritzacié d’alumnat fills de families
immigrants (Informe final). Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament. En la introduccién muestra los dispositivos desarrollados hasta entonces por el
DEGC. A posteriori, algunas de las recomendaciones de la comision son: fomentar la autoestima del alumnado, incorporar a los Proyectos Educativos de Centro
principios y valores de la educacién intercultural, “impregnar” a toda la comunidad educativa de la educacion intercultural, fomentar el trabajo cooperativo, disefiar
un plan de acogida y velar por su aplicacién, desarrollar materiales especificos para el aprendizaje de la lengua catalana y castellana, elaborar adaptaciones
curriculares a partir de de una evaluacion psicopedagogica que contemple el nivel de competencias del alumnado, establecer una mayor coordinacion entre el

DEGC y los municipios, modificar en profundidad la formacion inicial del profesorado, etc.

94 El objetivo del Plan es “aconseguir que I’alumnat de nacionalitat estrangera de nova incorporaci6 al sistema educatiu participi plenament de I’objectiu fixat en el
programa Educacié 2000-2004: la integraci6 escolar i social de tot I’alumnat, amb independencia de la seva llengua, cultura, condicié social i origen [...] els
objectius especifics d’aquest pla per a I’alumnat de nacionalitat s6n: el domini oral i escrit de la llengua a I’escola; I’accés al mateix curriculum que segueix la resta
de I’alumnat, que inclou el domini de la llengua castellana; I’assoliment d’una progressiva autonomia personal dins de I’ambit escolar i social”. (PAANE,2002:4).
Ver Pla d’actuacié (acolliment) per a I’alumnat de nacionalitat estrangera de nova incorporaci6 al Sistema Educatiu (2003-2006). Generalitat de Catalunya.

Departament d’Ensenyament.

95 El objetivo general del Plan: “és potenciar i consolidar la cohesi6 social, I’educaci6 intercultural i la llengua catalana en un marc plurilingtie”. Los objetivos
especificos son: “Consolidar la llengua catalana i I’aranés, si s’escau com a eix vertebrador d’un projecte plurilingiie; fomentar I’educaci6 intercultural, basada en la
lgualtat, la solidaritat i el respecte a la diversitat de cultures, en un marc de dialeg i de convivencia; promoure la igualtat d’oportunitats per tal d’evitar qualsevol

tipus de marginaci6”. (Pla per a la llengua i la cohesid social, 2004:12).

126



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

como recurso central a partir del que estructurar el proceso de acogida del alumnado

extranjero y facilitar su progresiva incorporacion al aula ordinaria®®.

La ultima de las propuestas a las que me refiero son los Plans educatius d’entorn. Estos
planes pretenden la implicacion y corresponsabilidad del conjunto de agentes y servicios
educativos presentes en un territorio. La iniciativa planteaba el trabajo en red de la
comunidad educativa con los diferentes servicios y recursos municipales y de otras

instituciones de ambito social, cultural y deportivo®.

El tercero de los Programas, desarrollado en el marco de la compensacién educativa y
que se dirige de forma exclusiva al alumnado marroqui en Espafia, es el de Ensefianza de
Lengua y Cultura de Origen (ELCO)®. Como afirma Mijares (2004), éste es el nico,

que reconoce a priori su diferencia linguistica.

Los objetivos generales de la ELCO marroqui se articulan en tres niveles: “la ensefianza
de la lengua &rabe y cultura marroqui a los alumnos marroquies escolarizados en centros
publicos espafioles, la integracion escolar de estos alumnos en nuestro sistema educativo

y el fomento de la educacién intercultural”®®.

En Catalufia, hasta el curso 2004/05, el DEGC no apostd por desarrollar, de forma
directa, el Programa en el marco de colaboracién suscrito entre Espafia y Marruecos. Las
causas de la no implantacién de la ELCO hay que buscarlas en una serie de desacuerdos

surgidos en las formas de implementacion inicial del Programa, a finales de la década de

96 Cada centro cuenta ademas, desde el curso 2004/05, con un Coordinador Lingtiistico, de Interculturalidad y de Cohesion Social. Sus funciones se estructuran en

dos niveles. Un primero que se encuadraria en el marco lingtistico. Ver Normativa de inicio de curso 2004/05.

97 “El treball en xarxa pretén la implicaci6 i corresponsabilitzacié del conjunt d’agents i serveis educatius per tal d’anar treballant en la linia d’una societat
cohesionada i oberta, basada en els valors democratics, la convivencia i el respecte per la diversitat, i amb capacitat per crear condicions per a la igualtat. (PLA LIC,
annex 6: 2005)”.

98 En Espafia, el origen del Programa de la Ensefianza de la Lengua Arabe y Cultura Marroqui (LACM) se debe situar en la firma del Convenio Hispano-Marroqui
de Cooperacion Cultural, el 14 de octubre de 1980, quée entrd en vigor el 12 de octubre de 1985 (publicado en el BOE niim. 243 el 10 de octubre). Sin embargo, su
implantacion no se produjo, como refieren Franzé (1999) y Mijares (2004), hasta el curso escolar 1994/95 en algunas Comunidades Auténomas. En la actualidad,
esta en fase de expansion y crecimiento. Para conocer en profundidad las politicas y programas que impulsan la ELCO y las caracteristicas de los propios
programas en Espafia y en la comunidad de Madrid, asi como en Francia y Holanda, ver Mijares, L. (2004). Aprendiendo a ser marroquies. Inmigracién y escuela
en Espafia. Universidad Auténoma de Madrid. Tesis doctoral. Ver también Franzé, A. (coord) & Mijares, L. (coord) (1999) Lengua y cultura de origen. Nifios
marroquies en la escuela espafiola. Madrid, Oriente y del Mediterraneo; Mijares, L. (2002) “Viejos esquemas para nuevas situaciones: gestion y contradicciones del
programa de ensefianza de lengua y cultura de origen (elco) marroqui. Ofrim/ Suplementos. También ver Broeder, P. & Mijares, L. (2004) Multilingual Madrid.

Languages at home and at school. European Cultural Foundation. Amsterdam.

99 Curso de Formacién del Profesorado de LACM destinado en Espafia. Madrid 28 y 29 de noviembre 2005 (MEC y Embajada del Reino de Marruecos. Madrid).
En linea: http:/www.mec.es/cide/jsp/plantilla.jsp?id=inn07b. El Programa se desarrolla en dos modalidades: A y B. La modalidad A se implementa en aquellos
centros donde el nimero de alumnos marroquies es reducido, impartiéndose clases fuera del horario escolar y con profesorado marroqui itinerante, mientras que la
modalidad B lo hace: en aquellos centros con un nimero elevado de alumnos marroquies, con un profesor/a que atiende de forma exclusiva al centro, impartiéndose

las clases en horario escolar.
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los 80'® y en las reticencias del DEGC hacia los iniciales planteamientos pedagégicos y
objetivos confesionales y politicos implicitos, hacia la propia forma de seleccion del

profesorado en origen y hacia las funciones atribuidas a su figura*®*.

El desarrollo del Programa de la ELCO marroqui en Espafia merece algunas
consideraciones. Para Mijares (2004) ofrece la posibilidad de ejercer el control del
gobierno marroqui sobre “los marroquies residentes en el extranjero”, mientras que para
el gobierno espafiol ayuda a eludir las responsabilidades para con este alumnado. El
dispositivo, siguiendo a Mijares (2004), puede ser til, aunque resulta preocupante si se
crean unos espacios que corren el peligro de favorecer mecanismos de exclusion, mas

que de integracion.

Ahora bien, para Mijares (2004), si nos fijamos en el namero de alumnos a los que se
dirige el Programa, éste es testimonial y minoritario'®, presentando a la vez una
excesiva dependencia con la naturaleza de las relaciones hispano-marroquies y una
indefinicion y debilidad de sus propios fundamentos. Siguiendo a la autora, la propuesta
como “lengua y cultura de origen” del arabe clasico permite reconocer razones
extralinguisticas. Como también recoge Franzé (2003), el debate de la lengua en
Marruecos debe inscribirse en el campo de las politicas linglisticas entre el arabe y el
beréber, y el arabe estandar y el dariya marroqui, y la valoracion y desvalorizacion a la
que, desde una perspectiva ideoldgica, ha estado historicamente sometida por los
aparatos del Estado el beréber. Al no ser el arabe estdndar la lengua hablada por los

nifios y sus familias, Pumares (1996) afirma que el aprendizaje de éste no deja de

100 Se empezaron algunas experiencias, en zonas como Tarragona, pero ante las caracteristicas de las practicas que se implementaban y las dificultades (clases
masificadas, indisciplina del alumnado, desacuerdo entre los planteamientos pedagégicos establecidos y las précticas, inexistencia de materiales, falta de desarrollo

de los aspectos demarcados en el marco general del Programa) y resultados negativos que se obtenian, el DEGC opt6 por no extender la experiencia.

101 En contrapartida, a través de los convenios de colaboracion con asociaciones como SERGI (Servei Gironi de Pedagogia Social) y GRAMC (Grups de Recerca i
Actuaci6 sobre Minories Culturals i Treballadors Estrangers), desde el curso 1991/92 en Girona y Bayt-Al-Thagafa, desde finales de los ochenta, en Barcelona,
Hospitalet, Viladecans, Terrassa, Mataré y Sant Vicenc dels Horts, se realizaban clases de lengua y cultura arabe en horario extraescolar (AAVYV, 1999). En el
curso 2005/06 en 8 centros de Catalufia se ofrecian clases de lengua y cultura amazigh en horario extraescolar. La actividad es resultado de un convenio entre el
DEGC vy la Fundacion Bayt-Al-Thagafa. En Catalufia, y segln datos del DEGC, existen 11.818 alumnos de ascendencia amazigha de los qué 2.947 estan en
Educacion Secundaria. Una valoracion de estas actividades puede encontrarse en Besalli, X. (1999) “Lengua y cultura de origen: mito y realidad”, en Lengua y
cultura de origen: nifios marroquies en la escuela espafiola”. Ediciones del Oriente y el Mediterraneo”. TEIM. Madrid. De forma mas extensa en AAVV (1999).

Educacié i immigraci6 extracomunitaria. Agosto 1999. Girona [Documento mecanografiado].

102 Las cifras asi lo indican, ya que el porcentaje del alumnado marroqui, del total escolarizado en Espafia, en los niveles de Educacién Primaria y Secundaria, en el
curso 2004/05, 88.520 alumnos, que accedié al Programa de la LACM, se elevaba al 3,04% segun los datos de las CCAA, y al 3,97% segun recogian las cifras de
los Servicios Culturales de la Embajada del reino de Marruecos. En Catalufia, el nimero de participantes fue de 15 profesores, 978 alumnos y 38 centros. Resulta
importante reconocer, como ha sefialado el trabajo de campo, la escasa predisposicion por parte de algunas familias marroquies en matricular a sus hijos e hijas a las
clases de ELCO, si existe la posibilidad de que éstos puedan asistir a las clases de arabe que se imparten en una asociacion intraétnica, y aunque las condiciones
objetivas para el aprendizaje puedan, a ojos de un observador externo, resultar menos favorables y los lazos iniciales con los miembros y referentes visibles de la

asociacion sean débiles, en sus inicios.
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resultar artificial, ya que no tiene oportunidad de ponerse en practica ni en el entorno
marroqui, ni en el espafiol. También para Van Zanten (1997) son, precisamente, estas
diferencias de uso linguistico entre la lengua del programa y la lengua materna del

alumnado, las que limitan los objetivos de esta medida compensatoria.

Aunque las teorias del desarrollo del bilingtiismo defiendan que el aprendizaje de la
lengua materna facilita el proceso de adquisicion de la segunda lengua y refuerza la
autoestima entre los chicos y chicas (Mehlem, 1999; Cummins, 1997; Skutnabb-Kangas,
1988), Broeder y Mijares (2003) describen como en Espafia las politicas educativas en el
ambito linglistico, lejos de favorecer el mantenimiento de las lenguas maternas se han
focalizado en el aprendizaje de la lengua vehicular en la escuela. Por otra parte, éste
aspecto representa, siguiendo las investigaciones de Lorcerie (1999) en Francia, que la
lengua materna entre las familias tunecinas, argelinas y marroquies se pierda con
rapidez. Sin embargo, el mantenimiento de estas lenguas maternas es fundamental para
Gibson (1998) y Suéarez-Orozco (1997), quienes describen que su pérdida provoca un
distanciamiento de los hijos inmigrantes con sus padres y una pérdida de soporte

emocional.

El “no tratamiento” en la escuela de las lenguas asociadas a las poblaciones &rabo-
musulmanas y de aquellas asociadas a la inmigracion “pobre” ‘refuerza la
estigmatizacion, alejando las posibilidades de reconocimiento cultural y emocional. A la
vez, la no inclusién de las lenguas de los hijos e hijas de familias inmigradas en el
curriculum escolar como, al menos, segunda lengua extranjera, representa una

contradiccion con el discurso de la interculturalidad y la cohesion social.

1.5.2. Sobre dinamicas escolares y comunitarias

En este apartado pretendo reconstruir como han influido las dindmicas comunitarias y
escolares en la construccion de esta nueva minoria en la escuela, la compuesta por los

hijos e hijas de inmigrantes marroquies.

Al contemplar la situacion en el territorio del alumnado marroqui, observabamos que su
presencia era proporcionalmente mayor en los centros de titularidad puablica. Esto es asi,
a pesar de que la Administracion educativa en Cataluiia define que uno de sus objetivos

prioritarios, desde finales de la década de los 90, y en relacién con la “atencion
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educativa al alumnado hijo de familias inmigradas”, ha sido “evitar, en la medida de lo
posible, las concentraciones de alumnos hijos de inmigrantes o autdctonos que se

encuentran en situaciones sociales muy desfavorecidas [...]” (Castella, 2003).

A tal fin, las respuestas de la Administracién Educativa se han dirigido, desde el curso
1998/99, al proceso de preinscripcion y matriculacion del alumnado inmigrante,
reservando en cada centro dos plazas escolares de “necesidades educativas especiales”.
La propuesta derivaba, entre otros, del informe del Sindic de Greuges al Parlament de
Catalunya'® (1997/ Tram 360-00003/05):

“la concentracion produce efectos negativos sobre la calidad de la ensefianza por las
dificultades linguisticas de los chicos y porque es contraria a los objetivos de integracion
de los chicos extranjeros en la poblacion autoctona”.

“Problemas especificos, en el marco de las escuelas con algunos colectivos por
diferencias culturales, como es el caso de los nifios musulmanes (prescripciones
alimentarias por razones religiosas como el Ramadan o la prohibicion de consumir
ciertos productos) y muy especialmente de las nifias (no asistencia a ciertas actividades,
elevado absentismo, etc).

“Los padres de alumnos inmigrados podrian escoger centro para sus hijos, siempre que el
nimero de alumnos inmigrantes ya matriculados no superara el citado porcentaje. De
esta manera el limite del 15% actuaria como un criterio de adjudicacion mas (como el de
proximidad geografica, unidad de renta familiar, etc) pero sélo aplicable a los alumnos
extranjeros“(traduccion propia del Butlleti Oficial del Parlament de Catalunya 20 de
mar¢ de 1998, num. 266).

El informe establece el 15% como “umbral de tolerancia” de alumnos extranjeros en una
escuela,considerando que la concentracion produce efectos negativos para la integracion.
Esto implica que existen una serie de “problemas especificos”, derivados de las
diferencias culturales, inherentes al propio alumnado extranjero, de entre los que
destacan las “dificultades linguisticas”. Estos problemas especificos se incrementan
entre algunos colectivos que se construyen desde la mayor distancia cultural en la
escuela, como los “nifios musulmanes” y, principalmente, “las nifias”, 1o que muestra,
como Yya indicaba el Colectivo loé (1996) y Aparicio (2001), que dichas
representaciones convierten al alumnado marroqui en la mas problematica de las

extranjerias en la escuela.

103 En su punto 6.3, Problemas coyunturales, y, en concreto, en el epigrafe 6.3.1. Problema de la concentracién de nifios inmigrantes en determinadas escuelas.
Publicado en el Butlleti Oficial del Parlament de Catalunya nimero 266, de 20 de marzo de 1998, pags 21.688 a 21.697. Ver Bartlett, E. (1999). L’escolaritzacié
dels infants immigrants en I’informe del Sindic de Greuges del Parlament de Catalunya. Perspectiva Social, 42. Barcelona. ICESB. A las medidas propuestas, se

opuso, con posterioridad, el propio Conseller d’Educaci6, quien lleg6 a tildarlas de anticonstitucionales (AAVV, 1999).
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De este modo, las dindmicas comunitarias, y, en este caso, las respuestas de la mayoria a
la presencia de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies en determinadas
escuelas, se relacionan con las formas problematicas en que estos han sido
representados, pero también con las formas en las que se reproduce el enclasamiento

social.

El “problema” de la escolarizacién del alumnado inmigrante supone la atribucién de una
mayor dificultad pedagdgica a aquellos centros donde es mas elevado el numero de
extranjeros. Sin embargo, como muestra esta investigacion, no se trata de una cuestion
cuantitativa. Ademas, la “concentracién”, como problema, Unicamente ha sido
planteada, como explican Carrasco y Soto (2000; 2003), en aquellos casos en que el
alumnado comparte una serie de rasgos rechazados por la mayoria: pobreza, diferencias
fenotipicas, bagajes culturales infravalorados, estigmas culturales creados a partir de
realidades objetivas, y otros constructos culturales presentados de manera esencialista e

inmutable.

Esta realidad no es exclusiva de contextos migratorios. No obstante, frente a las retoricas
que celebran acriticamente la diversidad, sin hacer referencia a las desigualdades que
esta crea, existe una evidente diferenciacion horizontal entre los centros. Esta
diferenciacion conforma un sistema desigual basado en el reclutamiento diferencial del
alumnado que responde a la existencia de una segregacion basada en la pertenencia

social, y que se superpone a la segregacion étnica (Franzé, 2002).**

Las resistencias de las familias y las representaciones y acciones que de ellas se derivan
forman parte, para Van Zanten (2001), de la logica de la estructuracion desigual del
espacio escolar. Estas se vehiculan a través de diversas estrategias en las que las familias
reproducen el enclasamiento en funcién del capital cultural y econémico (Franzé, 2002).
La composicion étnica del alumnado, sin embargo, se ha convertido en un indice de la
calidad académica y del clima social del centro, aunque en el discurso de las familias no
siempre se haga explicito (Poveda, 2003). En esta relacion, escuelas e institutos se
organizan en la jerarquia sistémica y se construyen en funcién de lo “dificil”, “tocado”,
“indeseable” o “problematico” (Franzé, 1998; Poveda, 2003). Para VVan Zanten (1990) y

Payet (1992), la busqueda del ambiente relacional es lo que prima en la eleccion del

104 Juliano (1997) en Discursos de etnicidad en la escuela: ¢hacia una segregacién étnica entre centros escolares? apunta como el discurso de la alteridad esta
presente en las précticas que implementan las familias en la seleccion de los centros y en las practicas de seleccion de ciertos centros escolares reacios a inscribir la

categoria de “alumnado inmigrante”.
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centro entre las familias de clases medias, que se diferencian por una fuerte ambicion

escolar.

En realidad, la “concentracion” del alumnado inmigrante no tiene nada de “artificial”.
Responde a las desigualdades sociales existentes, que histéricamente han representado
un acceso diferenciado a la escuela del alumnado en funcion de su capital econémico,
cultural y social, y a su capacidad de acceso y diferenciacion ante otros estratos sociales.
Segun Carrasco (2004), el proceso es un reflejo de la conversién en problema educativo
de lo que con frecuencia es la expresion de un conjunto de problematicas sociales de
gestion de las nuevas migraciones y de las viejas y nuevas desigualdades, y que pone en
evidencia la segregacion social autdctona preexistente. Como Payet (1997) afirma, la
interdependencia de las dinamicas urbanas y escolares esta en el corazdn de la cuestién
de la segregacion social, donde el mercado escolar dibuja una carta geografica de la
ciudad y refuerza la division en “enclaves dorados”, en lo alto de la escala social, y de
“ghettos a la sombra”, en oposicion. Lo que significa, como muestra Carrasco (2004),

que los guetos escolares no pueden darse al margen de los sociales.

Sin embargo, las estadisticas que evidencian la dualizacion del sistema educativo
publico-privado no resefian la presencia desigual del alumnado extranjero en los centros
de titularidad pudblica, lo que implica la propia dualizacion del subsistema. Otra
dualizacion seria el papel publico de ciertas escuelas concertadas en determinadas zonas
geograficas, donde se escolariza una buena parte del alumnado extranjero pobre, tanto

dentro de Barcelona y su area metropolitana, como en el resto de comarcas catalanas™®.

En el trabajo de campo se encuentran multiples ejemplos de las carencias inherentes que
se atribuyen al alumnado extranjero y de las formas en las que se reproduce la

desigualdad social a través de la eleccion del centro escolar:

“Tienes 50 chavales y ¢cuantos conflictos tienes? ¢Cinco, uno o dos? Que no son
delincuentes, son pavos. En el instituto [de la zona] si la proporcidn [de extranjeros] es
la que hay ahora bien, pero si es la que hay en el Raval, que no es que tengan
problemas con la asignatura, es que no entienden nada. En una clase de [nombre de
escuela concertada] no vas a encontrar veinte magrebies que no saben leer. La ventaja,

105 La regla general de “reparto desigual” entre la red publica y privada se rompe en poblaciones como Vic (Osona), Guissona (Segarra) y la Seu d’Urgell (Alt
Urgell). En Vic, el 44% del alumnado inmigrante se escolariza en la escuela concertada, tras el pacto constituido en la ciudad y que recogen Carbonell, Simé y Tort
(2002) en Magribins a les aules, mientras en las otras dos localidades los porcentajes se sitlan también alrededor del 40%. El Pais (30 abril, 2006, pp30). EI mismo
periédico recogia que “Barcelona es el paradigma del reparto desigual de nifios inmigrantes “ y una entrevista del subdirector general d’Escolaritzaci6 del
Departament d’Educaci6 en la que éste opinaba: “se demuestra que donde hay un consenso para afrontar el reparto de extranjeros las cosas funcionan” ;Se derivaria

de ello que “las cosas no funcionan” cuando hay extranjeros?. Ver Carbonell, J; Simd, N y Tort, A (2002) Magribins a les aules. Eumo editorial. Vic.
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que seleccionan. Hay veinticinco que funcionan, que no te acaban de venir en patera y
que no saben leer ni escribir”

[Conversacion informal en un bar entre “padres de escuela concertada”]

“El otro dia un padre vino a informarse para matricular a su hijo en 1° de ESO. Nos
pidié que le ensefiaramos la lista de los alumnos porque queria ver cuantos extranjeros
habia en la clase. Bueno en realidad no dijo extranjeros, dijo marroquies™.

[Profesora durante una sesién de asesoramiento en una escuela concertada de la
periferia de Barcelona. Curso 2003/04]

También encontrariamos otros ejemplos que sefialan el desarrollo de estrategias
institucionales (desafecto, ocultacion de plazas vacantes, trabas en el proceso de

preinscripcion y matriculacion) acerca de la “receptividad” en la acogida:

“Uy alli. Cuando enviamos un chico, un chico que acaba de llegar alli [nombre de un
IES] siempre es un problema. Con este chico pasaron tres semanas y todavia no se
habian puesto en contacto con la familia. Decian que ya se lo habian dicho, pero no. En
cambio, con vosotros [IES donde se ha desarrollado la investigacion] todo es mas facil y

van.

[Responsable de una asociacion en L’Hospitalet]

Como Franzé muestra (2000) y, a pesar de que ningun centro anuncie la seleccion del
alumnado, algunas escuelas son mas “receptivas” con las minorias. Un aspecto que
también identificaba el Colectivo loé (1995) al considerar que la “acogida favorable”

actua de “reclamo” para las familias inmigrantes:

" [...] Cuando hay varias unidades escolares en la poblacion se suelen concentrar en unas
mas que en otras. La razon que se aduce desde la direccion es que la acogida favorable a
los primeros alumnos es un reclamo para otros, aunque no vivan en su zona de
influencia. Esta situacién termina deteriorando la imagen del centro, que adquiere la
marca de colegio "de moros’, marca sentida como un peso por el claustro y que suele
saldarse con una queja ante la comision de escolarizacién de la zona para que
redistribuya la carga’ de forma equitativa” (Colectivo IOE, 1995:54).

Garcia Castafnio (2003) y Poveda (2003) también se refieren a la falta de voluntad de
algunos centros pablicos y a los numerosos momentos sociales en los que la escuela
puede realizar un filtro solapado: la disposicion para compartir informacion con las
familias en los momentos iniciales de la matriculacién, la agilizacion de los tramites
burocréticos o el trato cotidiano en las reuniones formales e informales a lo largo del
curso. Franzé (2002) va mas alla e incluye, en su analisis de la construccion del

desprestigio de un centro, las relaciones que éste establece con las instituciones escolares
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de su misma area territorial. Estas relaciones, que en el caso de la Educacion Secundaria
constituyen la coordinacion con las escuelas del entorno, no son producto exclusivo de
los presupuestos pedagdgicos. También se construyen a partir de las relaciones
personales que se establecen en una situacion de competencia. Estas estan delimitadas
por las variaciones de las cifras de matriculacién anuales que determinan la adscripcion
de grupos al centro, la supresion o el incremento de plantillas y, en ultima instancia,
como hemos podido comprobar, responden a la jerarquia que ocupa la escuela en el
mercado educativo y en como ésta es representada desde el “tipo de alumnado” que

escolariza.

Si se ha constatado como las dinamicas comunitarias representan estas nuevas minorias

en la escuela, ahora se vera cémo lo hacen las dinamicas educativas.

Estas dinamicas han establecido una relacion con los paradigmas de la
diferencia/aculturacion y del déficit/compensacion, y han sido determinadas por las
diversas formas que han adquirido las estrategias escolares de la “atencion a la
diversidad”, de forma interrelacionada con la interculturalidad. Profundizar en estos dos
nuevos ejes - el de la atencion a la diversidad y el de la interculturalidad - representaria
abarcar un espectro demasiado amplio, y que otras investigaciones ya han abordado™®.
Sin embargo, si tendriamos en cuenta, al menos, dos aportaciones procedentes de la
investigacion etnografica en Espafia. Como Franzé (2002) evidencia en su etnografia, la
forma de entender la “atencién a la diversidad” responde a una devaluaciéon de las
competencias del alumnado extranjero y a la distancia con la que es construida en el
universo escolar la “cultura de origen”, que, por otra parte justificaria por si misma la
intervencion intercultural'®’. Para Prado (2006), la forma en la que se ha conceptualizado

esta “diversidad” se circunscribe al criterio de los resultados académicos y a las

106 En el eje de la “atencion a la diversidad”, algunas investigaciones como la de Giménez, Romero, Franzé, Stierna y Velasco (1996) comprueban cédmo, en la
escuela, la “diversidad” adopta un doble significado contradictorio, como riqueza y como problema; pero qué en la practica escolar, la escuela acaba por
transformar estas manifestaciones de diversidad en déficit o deprivacién cultural. En una linea similar se posiciona en su tesis doctoral Miguel Angel Essomba
(2003), al situar su interés en el tratamiento pedagdgico de la diversidad y en los contextos sociales de produccién del discurso ligados a la préctica. Y ademas

destaca las incongruencias entre ambos niveles.

Por su parte, en el eje de la interculturalidad y abordando el significado de las practicas escolares, Garcia Castafio (1995) observa que las précticas que se han
implementado en las escuelas se han sustentado en el paradigma asimilacionista y se han centrado en el déficit de los hijos e hijas de familias inmigradas. Esto seria
resultado de la distancia existente entre los discursos y las practicas, pero también a causa de las politicas educativas, exclusivamente pedagégicas, fomentadas por
la administracion catalana. La distancia entre el discurso y la préctica educativa es corroborada también por Garreta y Llevot (2003), quienes consideran ademas

que la educacion intercultural, mas que una realidad, es un espejismo.

107 Con ella coinciden Castafio, Granados y Garcia Cano (1999), para quienes esta problematizacién ha sido, en realidad, producto de la estrecha relacién entre el
discurso de la diversidad y la nacionalidad-religion-procedencia geogréafica del alumnado. De manera, que s6lo se acostumbra a hablar en la escuela de diversidad,

cuando se hallan presentes “diversas nacionalidades, diversas religiones o diversos lugares de procedencia”.
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supuestas necesidades de “los més lentos y los caracterizados como malos estudiantes”.
En su etnografia, Tierra de Melide, plantea la “no pertenencia” desde la que se
representa a este alumnado en la escuela, un espacio donde la diversidad se define a

partir de:

“la determinacion de categorias psicoldgicas que mantienen relacion con las actitudes,
aptitudes y comportamientos que se asocian a un desarrollo natural, reconfigurandose en
funcion de la calificacion y la conducta, es decir, desde una construccién de la diversidad
basada en los resultados académicos”. (Prado, 2006: 203).

Una vez comentadas las formas en las que las etnografias explican como se ha
constituido la diversidad, es hora de analizar las respuestas dadas a los hijos e hijas de
familias inmigradas marroquies en la escuela. Se ha producido una ubicacion sistematica
de los hijos e hijas de estas familias en las variadas acciones calificadas de “atencion a la
diversidad”. Este alumnado se encuentra situado, de forma preferente, en las Unidades
de Adaptacién Curricular (UAC), en las Unidades de Escolarizacion Compartida (UEC),
en los refuerzos escolares, en los “grupos flexibles”, en los grupos de “bajo” nivel, en los
creditos variables de refuerzo y en las aulas de Educacion Especial. Es decir, realiza su

experiencia educativa en espacios escolares que remiten “al bajo prestigio educativo”.

Todas estas medidas han contribuido a la representacion del alumnado de forma
negativa, han favorecido la asociacion de la extranjeria al déficit y han situado a estos
alumnos en la escuela en la “mas insana de las condiciones para el aprendizaje”. Es
decir, como afirma Levin (1995), la de pensar que no van a ser buenos estudiantes. La
extranjeria, y sobre todo la marroquinidad, en la escuela, se ha convertido en una de las
principales dificultades, motivo de *“atencién a la diversidad” y de *“adaptacion

curricular”:

“Llevan una adaptacién porque son extranjeros. S6lo hace seis meses que estan aqui”
/*“Como no tienen base de catalan y castellano no les puedes explicar”.

[Profesores IES]

El problema radica en la interpretacion de la causa y el efecto, al entender la extranjeria
como indicador del déficit secular de ciertos grupos (Kincheloe y Steinberg, 1999; Mari
Ytarte, 2005). Esto sirve para alimentar nociones como las que ilustra este fragmento, al
que pude acceder durante la investigacion, y que identifica al “grupo de incorporacion

tardia” con una mayor conflictividad:
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“El de incorporacion tardia es el grupo donde encontramos la maxima incidencia de
conflictividad, problemas de aprendizaje, situaciones econdmicas problematicas y
desconocimiento del catalan (hasta del castellano) [...] en un futuro inmediato puede
aumentar la escolarizacion con problemas graves en el aprendizaje si tenemos presente
las condiciones de la ensefianza publica por la obligatoriedad de integrar y escolarizar a
todos” [Extraido y traducido del Proyecto Linglistico de un Centro de Secundaria.
Barcelona, marzo 2005].

Ademas de apuntar los “problemas” previamente definidos, en este otro fragmento se
introduce un nuevo elemento esencial tras contemplar como se han planteado las
respuestas de la escuela: la permanencia del alumnado extranjero segregado en los
grupos y no solo en las aulas TAE. Durante la investigacion he podido apreciar como en
multiples ocasiones, parte de un sector del profesorado ha solicitado, continuamente,

medidas de apoyo y compensatorias de caracter externo. Por ejemplo, en este documento
en el que se valora el funcionamiento de las aulas TAE'%:

““L’experiencia dels centres amb alumnes de TAE ens fa dir que, si cal escollir entre un
TAE que s’ofereixi sols unes hores a la setmana per als alumnes d’incorporaci6 tardana i
un TAE intensiu, que ocupi aquest alumnat totes les hores de la setmana, en aquest
moment ens inclinem per a la segona proposta. [...] L atractiu del TAE també milloraria
si hi poguéssim oferir a un grup nombroés d’alumnes que hi assisteixen unes activitats
relacionades més amb la formaci6 professional que no amb uns estudis de caire general
[...] Finalment, voldriem parlar-vos d’una tipologia d’alumnat que presumptament es
presenta com a objectiu de I’escolaritzacio per part del TAE i que, a I’hora de la veritat,
necessita un tractament del tot allunyat al TAE i fins gosariem dir de I’escola. Aquesta
tipologia d’alumnat, que es presenta en poques ocasions pero que existeix, inclouria, per
una banda, I’alumnat nouvingut que presenta trets psicotics, conductuals-malalts
psiquics, predelinquents- als quals ni I’Institut ni el TAE no poden oferir el que
necessiten, mentre que ells poden provocar situacions del tot perjudicials per a I’esperit
educatiu dels centres” [Valoracion del TAE. Curso 1999/00].

El documento muestra las formas en que son representados los hijos e hijas de familias
inmigradas en la escuela: “poco predispuestos a la cultura escolar y mas predispuestos a
los aprendizajes manipulativos”, quienes en ocasiones también “presentan rasgos que
necesitan un tratamiento alejado de la escuela”. Ademas, se puede ver cdmo se entiende
que se deben implementar los mecanismos de respuesta a su escolarizacion
“problemética”: de forma externalizada, lo que marca el limite de las pertenencias

escolares.

108 Algunas administraciones municipales, como es el caso del Ayuntamiento de L’Hospitalet, propusieron, a través del Consejo Escolar Municipal, alguna via

alternativa, como las “aulas de acogida” que, precisamente, se han puesto en marcha en la actualidad.

108 Valoracion del TAE curso 99/00. Por motivos de discrecién no se cita la fuente de forma mas precisa.
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Una de estas medidas externalizadas y de exclusividad para el alumnado extranjero de
nueva incorporacion al SECAT fue el TAE. La naturaleza de la propia estructura escolar
podia convertir estas aulas TAE en los primeros espacios segregados de un itinerario
selectivo hacia aulas ordinarias, que los hijos e hijas de familias inmigradas comparten
con el alumnado de “menor nivel” y de mayores “necesidades educativas”. Este aspecto
implica la aparicién de espacios diferenciados en el propio centro educativo que se

convierten en aulas de referencia de la escolarizacion de estos chicos y chicas.

La practica del “streaming” y la creacion de grupos con etiquetas diferenciadoras, como
observa Ponferrada (2004) en la investigacion realizada en un centro de Barcelona,
conlleva que, en los grupos de “alto” nivel academico, la presencia de alumnado de
origen extranjero sea casi inexistente, mientras que en los grupos de “nivel medio y
bajo”, esta presencia sea mucho mas habitual, lo que contribuye a reforzar la asociacion
problemética. Sin embargo, para la autora, la practica del “streaming” no sélo tiene
consecuencias sobre las trayectorias académicas, sino también sobre las posibles

relaciones que puede establecer y establece este alumnado.

Estos alumnos marroquies, escolarizados en grupos de “bajo” nivel, interiorizan la
asociacion promovida por la escuela entre lo extranjero y lo deficitario y rechazan su
escolarizacion en estos grupos, en donde, precisamente, existe una mayor presencia del
alumnado de origen extranjero. De esta forma, el alumnado canaliza su malestar por
estar escolarizados en estos grupos mediante las negativas y en ocasiones violentas
reacciones hacia sus iguales, tanto hacia las chicas, como hacia los comparieros
extranjeros (marroquies y de otros origenes). A esta segregacion se deberia sumar la que
promueve la practica de los grupos flexibles y la atencion del alumnado de “refuerzo” o
“conflictivo”, y tener en cuenta su negativa incidencia en las trayectorias escolares y

sociales del alumnado (Pamies y Ponferrada, 2005).

A lo largo de este apartado hemos observado como ha persistido el enfoque del déficit
en las respuestas de la escuela hacia la escolarizacion de hijos e hijas de familias
inmigradas marroquies. También se ha analizado como este alumnado ha recibido una
atencion especifica que se ha desarrollado, sobre todo, de forma segregada fuera de las
aulas ordinarias. Estas respuestas, aplicadas en la escuela, tienen una estrecha relacion

con la manera en la que este alumnado ha sido construido y con los dispositivos que la
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Administracion ha proporcionado a los centros. Asi se ha contribuido a crear las barreras

de la pertenencia escolar.
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Capitulo 1

El disefio de la investigacion etnografica
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2.1. Una propuesta de analisis que aborde la escolarizacion y la inmigracion desde

una perspectiva micro y macro-ecolégica

A pesar de la inercia con la que persiste la teoria del déficit o las explicaciones basadas
en los efectos de las discontinuidades culturales entre comunidades y cultura escolar,
entre profesionales de la préctica educativa y también en distintas areas del saber, hace
mas de treinta afios que la Antropologia de la Educacion empezé a desarrollar marcos
tedricos, mas complejos, para explicar la variabilidad del rendimiento académico de las

minorias, de diverso origen, en la escuela de la mayoria.

Un conjunto de dindmicas escolares y comunitarias conforman la experiencia de los
alumnos y las alumnas de los grupos inmigrantes y minoritarios. Las respuestas del
alumnado y de las escuelas deben entenderse en este entramado de relaciones e
influencias, de construcciones reciprocas, a partir de factores econémicos, politicos,

culturales y sociales.

En diferentes momentos y lugares, diversos especialistas han revisado y reconstruido
estas aportaciones (Jacob y Jordan; Gibson y Ogbu; Foley; Suarez Orozco; entre otros,
para el contexto norteamericano; Van Zanten y Payet, para el caso francés; Garcia
Castafio, Carrasco, Franzé, entre otros, para el contexto espafiol, y asi también en otros
paises). Tampoco es nuestro objetivo realizar una nueva revision, sino que nuestro
interés, en este apartado, es situar el esquema de analisis que propone la tesis y la
definicion de los conceptos empleados, por lo que remito a los textos de autores
mencionados, como fuentes de sintesis imprescindibles, ademas a la revision de los

antecedentes realizada en el capitulo anterior.

La investigacion se adhiere a la perspectiva holistica que supera el espacio de la escuela
y considera centrales la aportaciones que destacan la interrelacion existente entre estos
factores en los niveles macro y micro-estructurales. Desde aqui, plantea el andlisis del
contexto y de las experiencias escolares de los hijos e hijas de familias inmigradas
marroquies. En este apartado, y con el fin de fundamentar los objetivos de la
investigacion, recuperaré las nociones centrales procedentes de las aportaciones de la

literatura de esta tradicion investigadora:
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e Fuerzas comunitarias y percepcion de la estructura de oportunidades en la
experiencia escolar de la minoria: la aportacion del modelo de Ogbu y sus

revisiones

Partiremos de la contribucion de Ogbu con el fin de conocer en qué medida se puede
interpretar el repertorio de comportamientos escolares de los hijos e hijas de familias
inmigradas marroquies en términos de la posicion de minoria (“involuntaria”, tipo casta,
o “voluntaria”, inmigrante) que ocupa la poblacion marroqui en L’Hospitalet. Las
nociones centrales que nos resultan de mayor interés en este modelo seran la percepcién
de la estructura de oportunidades y el techo limitado de empleo, y el bajo rendimiento

escolar de la minoria como adaptacion.

e Aculturacion, éxito académico e insercion sociocultural de la minoria

Con el fin de conocer la relacion que existe entre el éxito y el fracaso académico de los
chicos y chicas de la investigacion y sus diversos grados de aculturacion seguiremos a
Gibson (1988; 1998), quién desarrollé el concepto de acomodacién sin asimilacion - con
posterioridad, aculturacion aditiva-, al referirse a las estrategias de adaptacion que
posibilitan el éxito académico y la insercion socioecondmica de la minoria inmigrante,
en determinadas circunstancias incluso por encima de los resultados de sus compaferos

autéctonos.

e Limites y fronteras entre grupos étnicos y su incidencia en los comportamientos

académicos de la minoria

Nos interesara conocer, en la linea iniciada por Barth (1969) y desarrollada en el campo
educativo por Erickson (1987) y mas recientemente por Alba (2005), el impacto que los
limites y las fronteras, explicitas o difusas, entre los grupos étnicos puedan tener en la
experiencia escolar de la minoria, asi como en su sociabilidad intra e intercultural;
consecuentmente, también sera necesario prestar atencion a las posibilidades de esta

sociabilidad y su relacion con el comportamiento académico.
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e Incidencia del grupo de iguales en la experiencia escolar de la minoria

Considerando el planteamiento clasico de Willis (1977) sobre el sentido de las
identidades juveniles y de clase que cuestionan la legitimidad de la orientacién
académica y la seleccién escolar, se tendré en cuenta el desarrollo de procesos similares
entre los chicos y chicas estudiados, a partir de aportaciones como las de Fordham
(1987) y Gibson (1988) a los casos afroamericano y sikh, asi como las més recientes de
Gibson, Gandara y Koyama (2004) para la minoria de origen mejicano en EEUU.

e El contexto de la escuela de la periferia como configuracién especifica

Seguiremos a Payet (1997) y Van Zanten (2001) por tener la escuela en la que se ha
realizado la etnografia rasgos similares a aquellas en las que desarrollaron sus trabajos.
Nos resultaran centrales sus aportaciones acerca de las estrategias de segregacion social
que se llevan a cabo por medio de la escuela, asi como las formas en las que en estas
configuraciones escolares especificas se tratan los conflictos y se desarrolla el liderazgo
de la direccion; por otra parte, prestaremos atencion a como se percibe la escuela a si

misma en términos de institucion social referente en un contexto de periferia.

e Construccion de espacios de aprendizaje y de socializacion diferenciados dentro de

la escuela de la periferia

Paralelamente, también desde las contribuciones de Payet (1997) y Van Zanten (2001)
prestaremos atencion a la estratificacion escolar interna y a como este proceso
condiciona la experiencia de aprendizaje y de socializacion del alumnado, al posibilitar,
promover o, de forma contraria, limitar sus interacciones y explicitar expectativas
diferenciadas para los sectores sociales subalternos a los que pertenece el alumnado. A
este respecto, sera necesario observar de forma especifica la creacion de grupos de nivel
o habilidad (ability grouping) a la luz de las investigaciones de Ireson y Hallam (2002)

sobre sus efectos perversos en la escuela secundaria.
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e Dinamicas educativas y afectivo-relacionales y su incidencia en la experiencia

escolar de la minoria

Seguiremos a Valenzuela (1997) y su trabajo sobre la politica del cuidado y la
consideracion (caring) del alumnado desarrollada por el centro y el profesorado y cémo
es percibida por aquel, con el fin de conocer el impacto de las dindmicas afectivo-
relacionales en la experiencia escolar de los chicos y chicas de la minoria.
Contemplaremos las relaciones entre los agentes escolares y su incidencia en los
resultados académicos del alumnado de origen marroqui y como se distribuye esta

cultura del caring en la escuela.

Estos son los ejes aportados por la Antropologia de la Educacién, esenciales en el
esquema de andlisis propuesto en esta investigacion. Con el objetivo de avanzar en ella,
destacaremos aquellos supuestos, objetivos e interrogantes que la han guiado y

definiremos los conceptos del esquema.

La tesis defiende que el problema a investigar es conocer, analizar y comprender las
condiciones y los contextos que inciden en la experiencia escolar de los hijos e hijas de
familias inmigradas marroquies en su paso por la educacién Secundaria obligatoria y
como estos condicionan sus procesos de integracion social. En las consideraciones
conceptuales, seguimos la propuesta metodoldgica expuesta en el | Informe sobre
infancia i immigracié (ClIMU, Carrasco, Ballestin et al, 2002):

-Hablar de hijos e hijas como objeto de estudio supera la categoria de alumnos y
alumnas y plantea un concepto clave desde el momento en que éstos se reconocen como
agentes activos, de forma interrelacionada, en lo escolar y en lo social; dentro y fuera de
la escuela. Por otra parte, la categoria de familia inmigrada marroqui va més alla de la
derivada de la nacionalidad del hijo o de la hija, considerando su experiencia migratoria
familiar y, por lo tanto, refiriéndose de igual modo a la poblacion extranjera menor y a la

poblacion menor de origen extranjero.

-Desde la perspectiva que se aborda, centrarnos en la experiencia escolar representa
contemplar no tan sélo los resultados académicos, sino también sus relaciones sociales y
su impacto reciproco. En este sentido, pensamos en términos de trayectorias escolares y

post-obligatorias.
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-Los resultados académicos se determinaran por la calificacion obtenida al concluir el
proceso educativo obligatorio, en términos de valoracion académica cuantitativa. Se ha
optado por analizar la acreditacion y la no acreditacion. Es decir, la superacion de la
educacion Secundaria obligatoria con nota global de al menos "Suficiente" y la
obtencion del Graduado en Escolarizacion Secundaria (GES). O al contrario, la
consecucion de una calificacion “insuficiente” al finalizar la etapa, que conlleva la no
acreditacion. Serviria, en parte, la definicién de éxito/fracaso académico que proponen
Fullana, Besalu y Vila (2003):

“la adquisicion, o no, en el tiempo previsto, de los objetivos y contenidos curriculares
programados en las diferentes etapas, ciclos y cursos del sistema educativo” (id: 23).

La salvedad se establece en la temporalidad. Interpretaré la acreditacién como éxito,
aunque esta se consiga por encima del tiempo previsto, mas alla de un curso academico.
Esta interpretacion parte de la idea de que el resultado académico es el que por si mismo
ofrece la posibilidad de eleccion académico-profesional al acabar la etapa de
escolarizacion obligatoria, de forma independiente al tiempo en el que este resultado ha

sido obtenido.

-Por relaciones sociales entenderemos todos aquellos contactos intra o interculturales
que los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies tienen (y no tienen) dentro y

fuera de la escuela, entre los iguales y los adultos de la mayoria y la minoria.

-Entendemos la escuela como un espacio en el que los sujetos son agentes activos de las
interacciones que desarrollan. Estas interacciones se abordan a partir de la consideracion
de dos tipos de dindmicas, escolares y comunitarias. En la escuela es donde se
desarrollan las dinamicas escolares, es decir, donde se producen (y no se producen) las
interrelaciones, los contactos entre los agentes escolares y donde éstos dan y reciben
diversas respuestas a la escolarizacion. Estas dinamicas escolares se abordan desde las
interrelaciones de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies con el resto de

agentes escolares.

-La naturaleza de estas dindmicas escolares no es ajena a las dindmicas comunitarias en

las que se insertan los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies. Estas dinamicas
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comunitarias responden a sus diversas representaciones y posicionamientos como

minoria y como miembros de la comunidad™®.

-Estos chicos y chicas, como hijos e hijas de familias inmigradas marroquies, pertenecen
a la minoria en la sociedad de destino. El concepto de minoria que utilizaremos sera el

propuesto por Gibson (1997) y que se refiere a:

“un grupo étnico que ocupa una posicion subordinada en una sociedad multiétnica,

sometido a prejuicio y discriminacion y que mantiene una identidad colectiva

diferenciada” (id: 319).
La nocién de minoria es relacional y referencia el espacio social que el grupo ocupa en
términos de poder (Wallerstein y Balibar, 1991). Aunque hablemos de una poblacion
surgida de la inmigracion, pensamos que su condicion de minoria en el contexto
estudiado es innegable, ya que como minoria, comparte 0 reconoce una adscripcion o
ascendencia colectiva -en este caso, la ascendencia marroqui-, que se delimita y activa
por la percepcion de limites y fronteras, y que se forja en una historia de contacto (Barth,
1976; Alba, 2005).

-La definicion de comunidad se establece como un grupo de personas que comparten
una serie de rasgos que les diferencia de los otros (Cohen, 1985). Entederemos por
dindmicas comunitarias la serie de interrelaciones y contactos intraétnicos e interétnicos
que se producen (y no se producen) entre los individuos, como miembros de la minoria,
con los agentes sociales y las instituciones, y la naturaleza de estas interrelaciones y
contactos.

El esquema de analisis propuesto se sustenta en la existencia de dos contextos de los que
participa la escuela, aunque se encuentren mas alla de ella: el contexto educativo y el

contexto ecoldgico-cultural, que influyen en las dindmicas escolares y comunitarias.

- Tener en cuenta el contexto educativo consistird en explorar la influencia que, en las

dindmicas escolares, ejercen las siguientes tres dimensiones: las politicas y los

109 No pretendemos entrar con mayor profundidad en el concepto de comunidad. Lo aborda Jordi Moreras en “Légicas divergentes. Configuracién comunitaria e
integracion social de los colectivos musulmanes en Catalufia”. Una apuesta interesante es la de Cohen (1985), quien apunta la categoria de “comunalidad” que
implica una no uniformidad entre los miembros de la comunidad. Para Cohen (1985), la pertenencia a la comunidad se define en relacion a la percepcién de las

fronteras, representadas en las relaciones entre los miembros de la comunidad y con otros colectivos.
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programas educativos de la Administracion educativa; las respuestas educativas de la

mayoria y las respuestas de la institucion educativa.

v' En un primer nivel, se examina como las politicas y los programas de la
Administracion educativa han conceptualizado a los hijos e hijas de familias
inmigradas marroquies y conocer cuéles han sido los dispositivos que se han

articulado en su escolarizacion.

v En el segundo nivel, se analiza el sentido de las que denominamos respuestas
educativas de la mayoria. Es decir, las respuestas de la mayoria a la presencia de
los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies en la escuela, en términos de
matriculacion, desmatriculacién y no matriculacion y, por tanto, de consideracion

de los centros educativos en la jerarquia escolar.

v' En el tercer nivel, se contemplan las respuestas de la propia institucién
educativa a la escolarizacion de los hijos e hijas de familias marroquies. Es decir,
la naturaleza de las practicas escolares que se llevan a cabo y su influencia en

sus trayectorias académicas y sociales.

El contexto educativo no es el Unico que condiciona el desarrollo de las dindmicas
escolares. Los resultados academicos y las relaciones que los jovenes de ascendencia
marroqui establecen con el resto de agentes escolares en la escuela son también
resultado del contexto ecoldgico-cultural, en la medida que éste condiciona las

dindmicas comunitarias y estas Ultimas se reflejan en las dinamicas escolares.

-Por contexto ecoldgico-cultural de la escolarizacion entenderemos las representaciones
que se derivan de la estructura de oportunidades, la estructura cognitiva y la historia de
contacto (Ogbu), en el marco de las migraciones internacionales y que, por lo tanto, se
contempla desde la perspectiva origen-destino.

v' La estructura de oportunidades implica considerar las caracteristicas de la
estructura econémica, lo que significa abordar la forma en la que se distribuyen y
organizan productores y consumidores de bienes y servicios, y en que medida
esta estructura econdmica determina el techo de empleo y condiciona las
posiciones econdmicas y los espacios jerarquicos que ocupan los miembros de la

minoria en destino y su influencia en la experiencia escolar de la minoria.
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v' La estructura cognitiva se determinard a partir de la representacion de los
modelos de la realidad social, es decir, de como los hijos e hijas de ascendencia
marroqui y sus familias perciben e interpretan la escolarizacion en relacion con la

propia percepcion de la realidad social y de cémo son construidos en ella.

v’ La estructura simbdlica y emocional se inscribe en el marco de las experiencias
relacionales concretas o imaginadas y simbolicas entre la minoria y la mayoria,

lo que nos remite a la historia de contacto entre ambas.

Por ultimo, a efectos de esta investigacion, entiendo por integracion social el impacto de
las dinamicas escolares y comunitarias en las que participan los jovenes de origen
marroqui sobre sus trayectorias, mas alla de la escolaridad obligatoria, en términos de

oportunidades educativas y laborales y en términos de sociabilidad.

148



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

ESOUEMA DE ANALISIS

Integracién social :

Aspectos académicos Relaciones sociales
Otros agentes : j>
Chicos y chicas de
familias inmigradas
marroquies
P Dindmicas escolares
// Dinamicas comunitarias \\
Contexto
Contexto educativo ecolégico- cultural

% N

Origen <> Destino

- Respuestas de la institucion
escolar

i lRespues,tas ‘educativas” de - Estructura de oportunidades: estructura
amayoria econdmica y capital social

) Zglltl_cgs y prpgrz:(\jmas _de la - Representacién de los modelos de la
ministracion educativa realidad social: estructura cognitiva

- Historia de contacto: estructura simbolica y
emocional

o B o . - Construccion del joven “extranjero” y marroqui.
- Construccion del alumnado “extranjero” y marroqui.

K - Construccion del “extranjero” y marroqui. %

149




Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la

Yebala en la periferia de Barcelona

2.2. Supuestos, Objetivos e Interrogantes de Investigacion

Del objetivo general planteado se derivaran los objetivos especificos de los que parten

las preguntas de investigacién que han guiado el desarrollo de esta tesis.

v Analizar como el contexto educativo condiciona la experiencia escolar de los

hijos e hijas de familias inmigradas marroquies.

v

Analizar la influencia de los procesos de seleccion educativa en las
trayectorias socio-académicas de los hijos e hijas de familias inmigradas

marroquies.

Establecer como las politicas y culturas de la Administracion educativa han
condicionado las construcciones escolares de los hijos e hijas de familias

inmigradas marroquies.

Determinar de que forma la organizacion escolar y las practicas escolares
condicionan las trayectorias de los hijos e hijas de familias inmigradas

marroquies.

Analizar las representaciones que los agentes educativos tienen de los hijos e

hijas de familias inmigradas marroquies.

v’ Establecer como el contexto ecoldgico-cultural condiciona la experiencia

escolar de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies.

v

Reconocer en que medida la estructura de oportunidades condiciona la

experiencia escolar de los hijos e hijas de familias marroquies.

Determinar como los modelos de la minoria, acerca de la realidad social,

inciden en las trayectorias escolares.

Reconocer como la historia de contacto mayoria-minoria interviene en las

dinamicas comunitarias y educativas.

Analizar las expectativas de las familias ante la escuela y en qué medida
estas expectativas estan relacionadas con experiencias personales escolares en

origen y con las trayectorias de éxito académico familiar en origen o destino.
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v Reconocer cdmo las dinamicas escolares inciden en la experiencia escolar de

los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies.

v Reconocer el sistema cultural del que participa la escuela y determinar cual es su
relevancia en el desarrollo de la experiencia escolar de los hijos e hijas de

familias inmigradas marroquies.

v Reconocer los factores escolares que construyen las trayectorias de éxito y
fracaso en la escuela y condicionan la experiencia escolar de los hijos e hijas

de familias inmigradas marroquies.

v Determinar en que medida las relaciones sociales dentro de la escuela

influyen en la experiencia escolar.

v Analizar el papel de la escuela en el mantenimiento o la transformacioén de
las oportunidades educativas y sociales de los hijos e hijas de familias

inmigradas marroquies.

v" Reconocer como las dinamicas comunitarias inciden en la experiencia escolar

de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies.

v Reconocer las estrategias migratorias y procesos de asentamiento en el

territorio y su incidencia en la experiencia escolar de los hijos e hijas.

v" Reconocer como los modelos de socializacién familiar y comunitaria
condicionan la experiencia escolar de los hijos e hijas de familias inmigradas

marroquies.

v Determinar como incide el espacio que ocupa la familia en el intragrupo y su
capital social en la experiencia escolar de los hijos e hijas de familias

inmigradas marroquies.

v Considerar la naturaleza de las relaciones interculturales entre mayoria y
minoria y su incidencia en la experiencia escolar de los hijos e hijas de

familias inmigradas marroquies.

151



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

v Analizar como las condiciones de integracion en la sociedad mayoritaria

determinan la experiencia escolar de los hijos e hijas.

v' Determinar en qué medida la experiencia escolar de los hijos e hijas de

familias inmigradas marroquies influye en su integracion social.
v Anivel de los itinerarios post-obligatorios.

v Anivel de las relaciones sociales, comunitarias e interculturales.
v Anivel de la insercion laboral.

v A nivel de posiciones socioecondémicas en origen y destino.

v A nivel de configuracidn identitaria en origen y destino.

2.3. Metodologia y disefio técnico de la investigacion

La estrategia de investigacion adoptada en la tesis se desarrolla en un nivel maltiple que
pretende integrar micro y macro-etnografia en dos sentidos: por una parte, se interesa
por las interrelaciones entre lo que ocurre dentro y lo que ocurre fuera de la escuela, y
por otra, pretende iniciar un trabajo que tome en consideracién el espacio transnacional,
entre origen y destino, porque éste es el campo en el que tienen lugar y se ven afectadas
las relaciones de parentesco, y comunitarias, para los chicos y chicas y sus familias,

dentro del proceso migratorio.

2.3.1. Técnicas e instrumentos

La posibilidad de realizar el trabajo de campo de forma continuada en un espacio
conocido y sin limitacion de tiempo ha permitido seguir con detalle un proceso que ha
experimentado cambios y transformaciones, que han afectado al propio objeto de
estudio. El acceso documental, del que se ha dispuesto, ha dado lugar a una amplia,
variada y rica informacion. Se han aplicado técnicas cualitativas (observacion
participante, entrevistas informales, semi-estructuradas y estructuradas, reconstruccion
de historias migratorias familiares, técnicas biogréaficas, analisis documental, etc.) vy

cualitativas (tratamiento de expedientes, comparecencias, resultados académicos, etc.) en
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todos los ambitos de observacion, de forma simultanea y durante todo el proceso de

investigacion.

La larga duracién del trabajo de campo, realizado desde el curso 1996/97 hasta el
2004/05, encuentra su justificacion en el rol de etndgrafo y de profesor, compartido a lo
largo de la investigacion. Hay que considerar el espacio jerarquico ocupado en el IES y
las formas en las que el investigador es construido por los diferentes agentes educativos.
También hay que tener en cuenta la continua negociacion de tiempos y accesos que han
permitido un acercamiento continuado a las dindmicas escolares y comunitarias, cuando
es imprescindible la relacién de confianza con los agentes y, en ocasiones, como afirma

Knuppfer (1996), realizar una mayor observacion y una menor participacion.

La prolongacion del trabajo de campo es consecuencia de compartir esta doble
perspectiva desde la posicion ocupada y supone el reconocimiento de que la propia
implicacion personal del investigador puede dificultar la comprension de la complejidad
de los hechos (Franzé, 2002:54). Como Berreman (1968) afirmaba y recoge Ogbu
(1993):

“La Observacion Participante se refiere a la practica que consiste en vivir entre la gente
que uno estudia, llega a conocerlos [...] Esto significa que el etndgrafo conversa con la
gente, trabaja con ellos, asiste a sus funciones sociales y rituales. [...] A veces hace
entrevistas para obtener determinados tipos de datos y siempre esta alerta a cualquier
informacidn que pueda surgir, dispuesto a seguir y comprender cualquier acontecimiento
gue no haya previsto o que le parezca inexplicable. Los métodos por los que obtiene los
datos son sutiles y dificiles de definir” (Ogbu, 1981:148).

La Observacion Participante requiere de la presencia del antropdlogo en la “comunidad”
durante un largo periodo de tiempo, sin embargo, como ya confirmaba Wolcott (1987),
éste es uno de los elementos indispensables, pero no suficientes. La perspectiva
compartida desde mi doble pertenencia suponia asumir, al menos, dos condicionantes. El
primero, como sefiala Franzé (2002), aquel que se origina bajo el criterio de un
distanciamiento objetivante, de asumir la “precaucion de los acercamientos personales
del investigador a los agentes que acttan en el medio social, que constituye su objeto de
andlisis” (id:54). El segundo, en sentido inverso, y como la propia autora apunta,
reconociendo que las vinculaciones pueden favorecer la fluidez de la comunicacion,
reducir las barreras del “observador/observado” y la situacion de “violencia simbdlica”
que puede derivarse de cualquier investigacion que busca, en definitiva, unas

condiciones que se asemejen a las “naturales”.
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El diario de campo ha sido el instrumento clave donde se han registrado conversaciones,
opiniones, informaciones, incidentes, relaciones y cualquiera de los pormenores de la
vida cotidiana del centro. En un primer momento, valoré que la realizacion de
entrevistas a los chicos y chicas podia provocar situaciones incomodas. Por eso, prioricé
la observacion y las charlas informales en los espacios del centro donde las posibilidades
de interaccion eran mayores: patio, comedor, pasillos, aulas. No obstante, a medida que
fue avanzando la investigacion, la opcién incluyd el uso complementario de entrevistas
informales no estructuradas que han resultado de suma utilidad, una vez naturalizadas
las interacciones. La posibilidad se abria ante el propio requerimiento de algunos chicos
y chicas que me proponian la realizacion de estas entrevistas. En éstas, que han sido
individuales o en grupos de dos y tres personas™'’, se ha utilizado la grabadora en

algunas ocasiones, pero no de forma preferencial.

Con el profesorado, el nimero de entrevistas informales no estructuradas ha sido
incontable, la comunicacion fluida en los espacios formales, charlas de cafe, a la hora de
la comida o en otras situaciones, formales o informales, ha aportado las informaciones
necesarias que se han visto complementadas, en aspectos concretos, con la realizacién de
entrevistas en profundidad. Esta ultima de las técnicas se ha utilizado, en mayor medida,
en destino, con los responsables y técnicos de las administraciones y con los
representantes de las asociaciones y servicios de la ciudad y del barrio. La participacion,
como representante del instituto o a titulo individual en diversas reuniones, comisiones

educativas, actos y celebraciones, también ha aportado informaciones valiosas.

El espacio ocupado en la jerarquia del centro y la confianza adquirida en el transcurrir de
los afios ha permitido una relacion fluida con los padres marroquies. Asi he podido
acceder, con facilidad, a ciertos espacios del intragrupo y al contacto directo a partir de
las entrevistas informales no estructuradas, que en algunas ocasiones, y para
determinados temas, han sido individuales. Y, en segin que ocasiones, y en funcion de
las personas presentes, en grupo. Al principio de la relacion, algunos padres
entrevistados decian lo que creian que su interlocutor esperaba oir, un pormenor que no
es exclusivo de la comunidad marroqui del centro, pero que merece la pena comentar.

También es pertinente resefiar la diferencia existente en la conversacion entre un

110 Como J. Draper (1995;68) indica, recogiendo a Woods (1979; 265), “la compafiia de sujetos con mentalidades afines contribuia a que los chicos y las chicas se

sintieran mas comodos”.
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profesor y un padre en el instituto, que conversar juntos en otros espacios, como por
ejemplo, en el campo, - en Bni Ahmed o en Tetuan - sentados en un bar, en casa, en el

coche o en una calle de Santa Eulalia. O viendo un partido de futbol.

En origen, la entrada al campo se realizo por diferentes vias. El acceso a informantes
clave, que ocupaban diferentes espacios sociopoliticos relevantes, de carécter educativo,
fue posible por la existencia de contactos previos y, en concreto, por la amistad
mantenida con el corresponsal del Periddico de Catalufia en el Magreb, y su

conocimiento del terreno.

Los informantes clave fueron personalidades politicas vinculadas a la toma de decisiones
educativas en el pais y profundos conocedores de la situacion de la educacion en
Marruecos. Alguno de ellos, por su pasado profesional, proporcionaron un primer
panorama general que se completd, en el marco educativo, con entrevistas en
profundidad realizadas a profesores de escuelas de Educacion Primaria y Secundaria, de
ambito rural y urbano, publicas y privadas. Algunos de estos profesores ejercian su
trabajo docente, o lo habian ejercido, en la Yebala. Esta informacion se complet6 con las
entrevistas mantenidas con responsables y personas significativas de la vida cultural de
la provincia de Chefchaouen, con jovenes y padres de familia del medio rural y urbano,
asi como con las entrevistas que se hicieron a jovenes y miembros de asociaciones en

otras zonas del pais.

La segunda de las vias de entrada al campo se origind a través de los lazos mantenidos
en origen con las familias marroquies, cuyos hijos e hijas escolarizaban en el instituto.
En dos de los cuatro viajes, en mi estancia en Tetuan y Bni Ahmed Chargia estuve
acompariado por algunas de estas familias. A lo largo de los dias que comparti con ellos
y con otros familiares y amigos, las charlas fueron frecuentes y, en ocasiones,
adquirieron la forma de entrevista informal semi-estructurada. La realizacién de estas
entrevistas en espacios abiertos, como por ejemplo, en uno de los varios cafés de Tleta
Bni Ahmed, conllevaba estar predispuesto a incorporar nuevos informantes que
enriquecieran los datos, o hacer frente a situaciones imprevistas, que pusiesen fin a la
entrevista. Una llamada telefonica, un conocido que pasa, la explicacion de lo qué estas
haciendo alli, son situaciones nuevas que hay que gestionar en diversos momentos. De

ahi que la riqueza de la informacion acabe dependiendo de los lazos que se establecen,
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mas que del tiempo de permanencia, cuando se puede tener acceso, de nuevo, a los

informantes durante el proceso de elaboracion y andlisis de los datos.

En destino, los datos en el IES se han completado con la informacion que han aportado
los documentos escolares de centro relativos a la escolarizacion de los hijos e hijas de

familias inmigradas marroquies y al resto del alumnado.

Hemos considerado necesario la reconstruccion de los itinerarios académicos de los
hijos e hijas de familias inmigradas marroquies, resultados que se han relacionado con
los obtenidos por el conjunto de los chicos y chicas escolarizados en el instituto, desde la
promocioén 1996/97 hasta la 2001/02. Esta reconstruccion permite reconocer los
resultados académicos de los hijos e hijas de familias marroquies en relacion al grupo-
clase y como las propias configuraciones grupales inciden en la construccion de las

trayectorias escolares, desde una vision dinamica centrada en las interrelaciones.

La facilidad de acceso al material ha requerido la delimitacion de su eleccion y, en este
caso, atender, de forma preferente, a las actas de evaluacion final de cada grupo de
alumnos y alumnas, desde la promocion 1996/97 hasta la 2001/02, para cada afio y
promocion escolar. Sin embargo, los resultados de las calificaciones al finalizar la etapa,
como indicadores de éxito y fracaso escolar del alumnado, sélo consiguen aportar cifras
a un proceso “concluido”, sin indicar cual ha sido la trayectoria de estos alumnos. Como
ya desvelaban Fullana, Besall y Vila (2003), representa tener escasa informacion acerca
del aprendizaje del alumnado, sus dificultades, los criterios en base a los que éstas se han
otorgado las calificaciones y las condiciones en las que se ha desarrollado el proceso.
Estas dificultades se han subsanado con la reconstruccion de las trayectorias académicas
de los hijos e hijas de acendencia marroqui, desde los diversos documentos existentes en

el centro y a través de la Observacion Participante.

Al abordar las trayectorias académicas de los hijos e hijas de familias inmigradas
marroquies he tenido en cuenta las calificaciones que figuran en sus expedientes
académicos a partir del nivel y la edad en la que se incorporaron al SECAT. A tal efecto,
para cada uno de ellos y ellas, he contemplado los resultados académicos obtenidos en
Educacién Primaria al finalizar ciclo inicial, medio y superior, la edad y curso en la que
se incorporaron al IES, el nimero de calificaciones insuficientes en la 12 evaluacion del
1r trimestre de 1° de ESO, las notas obtenidas al finalizar el 1r ciclo de ESO vy las que

consiguieron al finalizar la etapa.
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Al comprobar la acreditacion del alumno, damos cuenta de su permanencia en el centro
hasta 4° de ESO, o del abandono, al cumplir los 16 afios, o con anterioridad. Del mismo
modo, hemos contemplado su asistencia, o no, a actividades de refuerzo escolar en grupo
pequefio de 3 a 6 alumnos, su inclusién en grupos flexibles, es decir en grupos de nivel
que permitian el desdoblamiento, sobre todo, en las areas instrumentales, catalén,
castellano y matematicas; y su asistencia al TAE o a los Talleres de Lengua. Estos datos
se complementan con la recreacién de los itinerarios que siguen al finalizar la etapa de

escolarizacién obligatoria.

Hemos partido del convencimiento de que los resultados no se generan al margen de los
comportamientos. Al incidir en estos ultimos, reconoceremos las estrategias que estos
hijos e hijas de familias marroquies han puesto en marcha en la escuela, cuales han sido
sus relaciones y la naturaleza de sus interacciones con el resto de agentes escolares. Por
ello, la segunda de las fuentes de datos la representan los expedientes disciplinarios
incoados en el Centro, expedientes que hemos podido conocer a traves de la presencia
diaria y de las actas del Consejo Escolar del IES. Otra fuente la constituye las hojas de
comparecencias, hojas que se encontraban en la sala de profesores y donde se recogian
las incidencias diarias de cada alumno en el centro. A este respecto, se han tenido en
cuenta las hojas relativas a los cursos 2003/04 y 2004/05. Hemos conseguido también
los datos que proporcionan las actas de las reuniones de equipo docente, de
departamento, de equipo directivo, de claustro, de tutores/as, de preevaluacion y

evaluacién, asi como las notas del diario de campo relativas a dichas reuniones.

Los datos del centro provienen del andlisis de los documentos marco de gestion (PEC,
PCC, RRI, PAT, Memoria anual, Guia del profesorado, Guia de alumnado y familias,
Proyecto lingistico, Plan estratégico, Plan de acogida). También proceden de los datos
de la matricula del alumnado entre los cursos 1996/97 y 2004/05, de las hojas de
seguimiento del profesorado tutor/a de diferentes cursos, de las hojas que recogen las
asistencias, del libro de bajas académicas, de las notificaciones escritas del profesorado
al Jefe de Estudios de los cursos 1996/7-2004/5, de la valoracion escrita del profesorado
de los cursos 2003/04-2004/05 y de la documentacion relativa a los proyectos “El Barrio
Educa” y el proyecto “Qualitat i Millora Continua”, asi como aquellos documentos que
se han considerado significativos para la investigacion (revista de centro, folletos de

difusion, cartas, etc).
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2.3.2. Poblacion y unidades de observacion

La investigacion se ha centrado en 49 chicos y chicas (31 y 18 respectivamente) que han
sido alumnos y alumnas de un instituto del barrio de Santa Eulalia de L’Hospitalet de
Llobregat desde la promocién 1996/97 hasta la 2001/02, es decir, que han empezado y
acabado sus estudios obligatorios mientras ha durado el periodo de la investigacion,
hasta el curso 2004/05. No se han incluido en la muestra el alumnado que no habia
finalizado la ESO en el curso en que finalizo la recogida de datos. Ahora bien, estos han
sido considerados en la tesis, como ha ocurrido con el resto del alumnado del centro, a

partir de sus interacciones con los 49 chicos y chicas de la investigacion.

Las distintas unidades de observacion se han establecido en relacion con el esquema de
analisis expuesto con anterioridad. La primera de estas Unidades de analisis viene
representada por el IES en el que se han desarrollado las dindmicas escolares de los hijos
e hijas de familias marroquies con el resto de agentes escolares. En una fase exploratoria
se tuvieron en cuenta las aulas y los espacios comunes, formales e informales, asi como
los tiempos dedicados a la tarea educativa y al ocio dentro del centro. Mas tarde, he
realizado observacion directa y continuada en las aulas, patio, pasillos, comedor,
biblioteca y sala de profesores y en los diferentes tiempos y actividades del centro:

entradas, salidas, cambio de clases, salidas de grupo, etc.

El reconocimiento del contexto social ha supuesto centrarse también en el segundo de
los &mbitos, el barrio de Santa Eulalia, espacio en el que acontecen las dinamicas
comunitarias de estos hijos e hijas de familias inmigradas marroquies: plazas, calles,

tiendas, espacios de culto y reunidn, etc.

La tercera unidad de observacion se ha establecido en origen y viene representada por la
comuna de Bni Ahmed Chargia y, mas concretamente, por el douar de Talandoud y el
de Od Slimane, lugar de procedencia de mas del 90% de las familias de estos 31 chicos y
18 chicas. Durante cuatro afios consecutivos he realizado estancias de diversa duracion,
sobre todo, en la zona norte de Marruecos. Dos de ellas en la comuna de Bni Ahmed

Chargia, como sefialaba con anterioridad, y acompariado de estas familias.

Con el fin de reconocer el significado de las representaciones escolares en origen, la
escuela marroqui ha constituido la cuarta unidad de observacion y, por la naturaleza del

contexto de partida, preferentemente, la escuela rural.
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Como en toda investigacion, han existido unas etapas claves que no pueden separarse de
esta doble pertenencia a la que he estado sujeto mientras se desarrollaba el proceso. En
parte, porque estos momentos han supuesto la resignificacion de los roles y espacios
jerarquicos, desde los que se habian negociado las relaciones y la informacion. El
primero de los momentos fundamentales, como etndgrafo, se produjo al iniciarse la
investigacion y explicar mis intenciones al alumnado y profesorado del centro. No
requeria la “entrada en el campo” porque como profesor ya estaba en el centro —una
parte del “campo”-, pero si “la entrada al campo”. Eso supuso encontrar una excelente
predisposicion entre el alumnado. Generalmente, no tan sélo hacian extensiva la
intencion etnografica a sus familias antes de que yo mismo se lo comunicara, facilitando
de esta forma la red de contactos y la entrada en el campo fuera del espacio escolar, sino
gue también, me procuraban entrevistas con sus padres o abuelos, me llevaban a
escenarios que ocupaban, me ensefiaban y comentaban fotos de momentos importantes
en su vida familiar o personal, 0 me comentaban, en charlas informales, los aspectos que
ellos creian que podian ser de mi interés, tamizados con mayor o menor intensidad por
las relaciones “profesor”-“alumno/a”. Estas situaciones han sido una constante a lo largo
de todo el proceso. La misma predisposicion encontré por parte del profesorado,
quienes, en su mayoria, me ofrecian informacion de las dindmicas de la clase, me
comentaban las entrevistas que mantenian con las familias o cualquier aspecto extra o
intraescolar que entendieran relevante. Sin embargo, y sobre todo, al inicio del proyecto
y en los actos y espacios mas académicos (reuniones de equipo docente, juntas de
evaluacion, sala de profesores), algunos de estos profesores, los menos, mostraron
ciertas reservas al omitir, de forma voluntaria, algunos comentarios acerca de los chicos
y chicas. La modificacion del discurso o el silencio no derivaron entonces, ni ha
derivado a lo largo de la investigacion, de forma exclusiva, de mi trabajo etnografico,
sino que ha resultado del propio rol ocupado, a partir del curso 1998/99, en la jerarquia

institucional.

La segunda etapa se inicia al pasar de ser exclusivamente profesor, durante los cursos
1996/97 y 1997/98, a ocupar la jefatura de estudios a partir del curso 1998/99. La
asuncion del cargo conllevaba incrementar el rol de autoridad adulta e institucional a
ojos del profesorado, del alumnado y de las familias. Representaba la reconfiguracion de

la estructura de poder y la aparicion de una situacion en la que se debian reconstruir
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viejas y nuevas fidelidades y disensiones. Entre éstas aparecian, las posibilidades y

espacios atribuibles al rol de etnografo a los que hasta entonces habia tenido acceso.

La tercera de las situaciones, que considero esencial, es el primero de los viajes que
realicé a origen. Por varios motivos, por la propia sorpresa que despertd entre los chicos
y sus familias, quienes ya sabian de mis intenciones pero poco confiaban en que se
fueran a cumplir; por las relaciones que logré establecer durante mi estancia, que
permitieron ampliar las redes sociales de informantes y, principalmente, por la
naturaleza de las relaciones que estableci, a partir de entonces en el centro, con los hijos
e hijas de familias marroquies. Unas relaciones que se ampliaban a la red de sus
conocidos fuera del instituto, lo que permitia aumentar la red de contactos, y que
incidieron especialmente en las dindmicas escolares del IES. El “reconocimiento”
explicito del “origen” de los chicos, chicas y las familias comporto el incremento de la
confianza y el prestigio como profesor, aumentando las fuentes de informacion y las
fidelidades hacia el proyecto. Pero también supuso la resignificacion del propio rol de
etnografo. Por una parte, porque, aun sin dejar de ser el “profe”, en origen habia
ocupado un nuevo y desconocido espacio que ayudaba a igualar el campo de las
asimetrias relacionales. En contrapartida, y mientras se legitimaba mi posicion de
etnografo, la situacion como jefe de estudios debia redefinirse de forma continuada,
sobre todo, en las situaciones de desacuerdo entre algunos profesores y aquellos chicos

de ascendencia marroqui con los que habia establecido unos lazos mas estrechos.

La cuarta de las situaciones se inscribia en el marco de las relaciones individuales y
demandaba una respuesta adecuada a cada una de las situaciones personales de los hijos
e hijas de familias marroquies y, como resulta obvio, al resto de chicos y chicas
escolarizados en el centro. Se representaba, principalmente, para aquellos chicos y
chicas que no conseguian acreditar la etapa de Educacion Secundaria obligatoria y
suponia un momento clave, en tanto que permitia la renovacion de la confianza y de las
fidelidades, o en contrapartida, hubiera podido significar el alejamiento y el
desencuentro. El rol, no ya como etnografo sino como profesor, era compartido y
alentado por los miembros del equipo docente del centro y suponia una apuesta por la
busqueda de la mejor de las salidas académicas o profesionales para cada uno de los
chicos y chicas. Y en este caso y, como no podria ser de otro modo, con independencia

de su origen.
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La quinta de las situaciones fundamentales es mi participacion en la Asociacion, al
menos dos veces por semana. A esta Asociacion es a la que, desde su fundacion en
agosto del 2001, asisten la mayor parte de los hijos e hijas de familias marroguies que
estan en el centro, para aprender la lengua arabe. A partir de ese momento, en el curso
2002/03, se produce una resignificacion de mi posicion y la condicion de “profesor de
nuestros hijos” sirve, al iniciarse mi presencia en la entidad, para que sus miembros me
presenten a nuevos contactos entre sus redes sociales. Mi presencia continuada a lo largo
de estos tres afios y el trabajo desarrollado en la asociacion ha supuesto una negociacion
del rol desde el que me incorporé a la entidad, y pasar de profesor a miembro de la
asociacion y a etnografo, aunque este rol haya pasado a un segundo plano para el resto
de miembros. El contacto con las familias ha sido intenso, y sobre todo, durante los tres
ultimos afios, con los miembros de esta Asociacion. Todas las personas que forman parte
de ella conocen mi trabajo, sin embargo, en ocasiones, cuando se deja de opinar para
escuchar y los que estan a tu lado esperan gue opines, se construyen “nuevas relaciones

que generan tension e incredulidad por muchos silencios” (Prado, 2006: 176).

A lo largo de la tesis se aportan datos que provienen de una serie de informantes clave
que nunca son neutrales. Reconocer la posicion que ocupan en la esfera social
comunitaria lleva a plantearnos la naturaleza de la informacidn que recibimos por partida
doble, desde el espacio que ocupamos como etnografos. Por esta razon, ha sido
fundamental contar con repetidas oportunidades para llevar a cabo la triangulacion de las

informaciones.

2.4. Ser docente y etnégrafo. Ventajas y desventajas

La dificultad de mantener la distancia con la institucion escolar puede impedir el
desarrollo de una actitud critica y no prestar la importancia que tienen ciertas practicas
que para un profesor de Educacién Secundaria se inscriben en la cotidianeidad. He sido
consciente de ello, con lo que no he dado por sobreentendido ninguno de los aspectos
que se consideran habituales y convierten en tarea ardua la propia toma de conciencia y
negociacion del espacio que se ocupa, Yy el analisis de las situaciones habituales, desde
los ojos del etndgrafo.
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En el transcurso de la investigacion he tenido la suerte (en realidad no me podia plantear
que no fuera asi), de poder ser un profesor-investigador (Hammersley y Atkinson, 1983;
Draper, 1995). La posicion jerarquica, como profesor y jefe de estudios del centro, a lo
largo de la mayor parte del trabajo de campo, ha permitido superar la tension estructural
habitual (Delamont, 2002), entre el investigador social y el profesorado del ambito de

estudio.

El facil acceso y el contacto prolongado con la realidad de estudio ha permitido el
conocimiento de los entresijos de la institucion, descubrir lo que se dice y lo que se
obvia, lo que forma parte del discurso y lo que acontece, poder acceder a la informacion
con mayor facilidad y tener acceso a las profundas realidades y a los centros vitales de la
organizacion (Bouché, 2002). Para Franzé (2002), toda realidad social presenta diversas
caras: una “publica”, amable, y multiples caras interiores, donde acontecen las dinamicas
“naturales” de la cotidianeidad y que ya calificé Payet (1997) como las menos nobles. El
espacio ocupado en la institucion ha repercutido también en el acceso a los organismos
institucionales y a las redes institucionales informales. En el proceso, la relacion de
confianza ha sido la clave. Esta relacion ha permitido la inmersién en la comunidad vy el
establecimiento de contactos permanentes con los miembros de la institucion educativa y
con las autoridades locales, aunque no siempre haya sido facil distinguir las relaciones

personales y el trabajo etnogréafico.

Una de las ventajas de la larga permanencia en el centro ha sido poder efectuar las
preguntas y afinar la observacién mientras se desarrollaban las situaciones, y mientras
éstas iban surgiendo a lo largo de la investigacion. Sin embargo, €so no representa que
no se haya producido, en ocasiones, una situacion ambigua. La participacion en el ethos
social como profesor ha supuesto una serie de ventajas, pero también una serie de

inconvenientes derivados de la posicion ocupada en el centro.

La propia naturaleza del trabajo etnografico demanda, en palabras de Ballestin (2004)
refiriéndose a su experiencia, romper con la estructura relacional de poder y autoridad y
establecer una dindmica proxima. Esta representaba una de las mayores dificultades
desde la posicion que ocupaba en el centro y una de mis mayores preocupaciones a la
hora de poder entablar una relacién etnografica real con los chicos y chicas, para quienes
a la construccion de adulto se afiadia la de jefe de estudios y el reconocimiento de la

autoridad como profesor. De ahi, que, como sefialaba anteriormente, fuera necesario, a
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pesar de las aprobaciones iniciales que los chicos y chicas mostraron, pautar un tiempo
en el que se pudiera generar la confianza. Asi podria romper aquellos @mbitos mas
inaccesibles para cualquier investigador, contextos informales y libres, propios de la

cultura del grupo de iguales.

A lo largo del proceso de investigacion he accedido a estas practicas sociales, redes de
relacion y sistemas de significado que son propias y distinguen, en tanto que grupo
social, a los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies. Es cierto que durante el
proceso, la relacion etnografica no ha adquirido la misma profundidad con todos los
miembros del grupo, ni ésta ha sido intensa por igual en todos los momentos. Con
frecuencia, se ha visto afectada por factores intrinsecos a la investigacion, y en
ocasiones, por factores que derivaban del propio espacio jerarquico que ocupaba en la
institucion. No obstante, la negociacion de las interacciones y la no utilizacion de
prerrogativas, que la desigual distribucion de las jerarquias podia favorecer, han sido
claves para realizar los acercamientos paulatinos. También lo han sido para la obtencion
de los resultados que se presentan y que remiten, en Gltima instancia, a la ética del
investigador, un aspecto que resulta central cuando las personas, jovenes o adultos,
hacen a éste participe de sus experiencias vitales. En este marco, el pacto de reciprocidad
como etnografo, con el grupo que acoge al investigador, no se efectué con el propio
centro, sino que se estructurd de forma implicita a partir de las relaciones con estos
chicos y chicas, hijos e hijas de familias inmigradas marroquies, con los que se ha

intentado mantener, en todo momento, una relacion dialdgica.
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SEGUNDA PARTE:
CONTEXTO DE ORIGEN E INMIGRACION:

DE LA YEBALA MARROQUf A UN BARRIO DE L’HOSPITALET
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Capitulo III

La Yebala: contexto social, educacion y emigracion
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3.1. El espacio social y cultural en origen.

Como he sefialado hasta aqui, el reconocimiento del contexto ecologico-cultural de la
escolarizacion representa la superacion del ambito estricto de la escuela y aborda las
diversas formas que adquieren las fuerzas familiares y comunitarias (Ogbu, 1974). A tal
efecto, es basica la interpretacién de la experiencia escolar en destino desde la
perspectiva que Gibson (1988) propone de cambio y transformacion en origen y en
destino. Esta perspectiva es también la adoptada por Suarez-Orozco (1987) al describir
la experiencia escolar de los inmigrantes mexicanos, y de los no inmigrantes de
ascendencia mexicana en EEUU, y ambas propuestas son asumidas por el esquema de

analisis que propone la tesis.

En Espafia, la inclusion de estudio del espacio social en origen es practicamente
inexistente en la investigacion educativa. Esta perspectiva, sin embargo, es la adoptada
por la publicacién colectiva coordinada por Carrasco (2004), Inmigracién, contexto
familiar y educacion, que se fundamenta en investigaciones precedentes de
investigadores que incluyen tanto el contexto de origen como el contexto transnacional
(Kaplan y Ballestin, Pedone, Beltrdn y Saiz, Marre y Gaggiotti, Pamies, Molins).
Creemos no equivocarnos si afirmamos que hasta el momento representa la Unica
aportacion que se aproxima a las condiciones para la emigracion y de la inmigracion de
la poblacion marroqui, ecuatoriana, china y senegambiana en Catalufia y a sus efectos en

la escolarizacion, en este nuevo ciclo migratorio.

Ademas, segun los teoricos del transnacionalismo (Portes, Sensenbrenner, 1993; Basch,
Schiller, Blanc, 1994; Rouse, 1991; Kearney, 1995; Hondgneu-Sotelo y Avila, 1997),
los actuales movimientos internacionales de personas, mercancias e ideas reconfiguran
nuevos espacios sociales, politicos e identitarios. Como referente mas inmediato, desde
la hipétesis del trasnacionalismo y para el caso ecuatoriano, Pedone (2003) profundiza
en la superacion de los espacios locales circunscritos al territorio y a través de detenerse
en elementos de andlisis mas dindmicos, desde la perspectiva de la negociacién y el

cambio.

Teniendo en cuenta estas perspectivas, en la primera parte de este capitulo me centraré
en las condiciones para la emigracion. Reconoceré los espacios geograficos y humanos
en los que se han configurado las estructuras y pertenencias yeblies, mientras que la

asuncion de una perspectiva dindmica nos permitira reconocer el contexto migratorio y

169



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

sociocultural en la actualidad. Bésicamente, y por la naturaleza de la investigacion,
realizaremos un analisis diacronico de la escuela marroqui, incidiendo en las funciones y

representaciones sociales del medio rural.

En la segunda parte me centraré en las condiciones de la inmigracion. Es decir, en el
contexto de asentamiento y las relaciones en destino. Y, al mismo tiempo, abordaremos
las condiciones en las que se produjo la llegada de los migrantes marroquies al barrio de
Santa Eulalia, de L’Hospitalet de Llobregat. Origen y destino se convertiran, de este
modo, en un continuum. Es nuestra intencién que se interpreten las aportaciones que

siguen, a partir de esta propuesta.

3.1.1. La Yebala: delimitacién fisica y terminolégica

El término Yebala, plural de jebli, natural de la montafia (en arabe clésico jabali, fem.
jabaliya), designa a los habitantes de la region situada en la zona occidental de la cadena
montafiosa del Rif. La zona se extiende desde Tanger-Ceuta hasta Targuist, ocupando la
region de Tanger-Tetuan y las provincias de Chefchaouen y Larache, el espacio

occidental de la zona bajo protectorado espariol entre 1912 y 1956.

Varios autores, entre ellos Benjelloun (1991) y Vignet-Zunz (1991,1995), han sefialado
que la demarcacion precisa ciertas reflexiones de caracter terminolédgico y espacial. La
aparicion del término Yebala es adn incierta. En la genealogia beréber, los textos de la
época de Ibn Khaldun no recogen el término yebala, mientras si utilizan el de gmara,
para referirse a un espacio méas vago y amplio (Mezzine, 1988).

Los Ghomara descienden de Masmud, ancestro de Masmuda. Colin (1929) les atribuye
un origen arabe cuyas raices entroncan con el sentido de “masse d’eau ou de gens qui
submerge”, ya que “le pays ayant été submergé par les surafa™! (chorfas) “(Vignet-
Zunz, 1995:2398). Los limites del territorio de Ghomara, entre el siglo V y VI y los
siglos X1y XII, en sentido norte-sur, irian, en su maxima extension, de las comarcas de
Ouergha a la ciudad mediterranea de Targha, mientras en sentido este-oeste, pasarian por
Badis, aunque algunos lo situaran en el rio Ouringa y en Wad es Stah, en la poblacion de
los Bni Aros (Hilali, 2002).

111 “La palabra surfa procede de la palabra sharaf que significa “honor” o “nobleza”. Los surfa son hombres y mujeres respetados porque se les considera

descendientes patrilineales del profeta Muhammad y porque se supone que han heredado su pureza (al-tahara)” (Gonzalez, 2005:5).
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El término Yebala aparece con posterioridad a la subida al trono de la dinastia alaouita™?

y con ocasion de la redistribucion administrativa del pais (Alfiguigui, 1993). Un
manuscrito del escritor Abd al-karim Al Rifi lo referencia por primera vez en 1672, a
partir del nombramiento de “Umar B. Haddu al Tesmsamani” como “Caid de la region
de la Yebala y de Fahs™, ga’id nahiyat Jbala wa al-Fahs (Vignet-Zunz, 1995).

Benjelloum (1991) sitta la aparicion del nombre Yebala en el siglo XVI1II y afirma que
designa a una region geografica que aparece con frecuencia bajo el epigrafe de pais
Yebala-Ghomara. Sin embargo, como el autor apunta, el término ha provocado una
cierta confusién, alimentada durante la accién colonial espafiola. Los colonizadores
distinguieron, en sus camparias de “pacificacion” de la zona, entre “la guerra de Yebala”

y la “del Rif”, transfiriendo de este modo el nombre de Yebala a todo el noroeste'**,

Mapa 8. Organizacion administrativa de la zona en época del Protectorado espafiol después de 1935
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Fuente: Aziza, M. (2003:119) a partir de la Alta Comisaria de Espafia en Marruecos (1948).

Para caracterizar la Yebala es necesario recurrir a un criterio de caracter tribal, en virtud
del cual se distinguiria Yebala de Ghomara, aunque estos Ultimos grupos estuvieran

impregnados de elementos yeblies y el conjunto de los montafieses del nordoeste

112 Los alaouitas son chorfas, surafas, descendientes por linea patrilineal del profeta. El ancestro de los alaouitas, Hassan Ad Dakhil, llega a Marruecos en el siglo

XI1l'y se instala en el suroeste del pais, el Tafilelt. Es uno de sus descendientes, Moulay Rachid, quien en el siglo XVII se convierte en el primer sultan alaouita.

113 En realidad, esta ampliacion, artificial, para Benjelloun (1991:91), tiene una importante conexién con la figura de Mulay Ahmad al-Raysuni (Raissouni), yebli

de ascendencia, y el papel que este jugd en la resistencia a la penetracion espafiola.
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compartieran una serie de especificidades que les diferenciara de los habitantes de otras
zonas (Vignet-Zunz, 1991,1995; Benjelloun, 1991; Zouggari, 1996; Mezzine, 1991,
Westermarck, 1926; Michaux- Bellaire, 1911; El Harras, 2000).

El pais Yebala es uno de los tres sectores en los que se dividid el Protectorado espafiol
en 1912 junto al Rif Oriental y el Rif Occidental (Aziza, 2003). Es una de las cinco
circunscripciones administrativas en las que se estructur6 la zona tras la conquista total
del pais y después de una serie de reformas administrativas llevadas a cabo a partir del
dahir (decreto real) 14/1/35: Lucus, Yebala, Gomara, Rif y Kert (Benjelloum, 1991,
Nogué y Vilanova, 1999; Lépez, 2000; Aziza, 2003). Esta divisién administrativa
provocO que algunas de las gabilas Yebala, como Bni Ahmed, formaran parte de

Ghomara.

Mapa 9. Las tribus Yebala segin la “Carte du peuplement du Marroc Septentrional*

Melila

Al-Hoceima

“Carte du peuplement du Marroc Septentrional“, en Zouggari y Vignet-Zunz (1991)

Segun Benjelloum (1991), las tribus Yebala que se encontraban en la zona espafiola en
época del Protectorado fueron: Fahs-Tanger, Anjra, Haouz, Bni Hozmar, Bni Said, Bni
Hassan, Bni Lati, Bni Idder, Ouadras, Bni Msaouar, Jbel Habib, Bni Arous, Bni Gorfet,
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Sumata, Bni Issef, Akhmas, Ahl Serif y Bni Ahmed''. La clasificacion es méas exacta
porque se ajusta a las 19 tribus, de las 44 tribus Yebala, que recoge la “Carte du
Peuplement du Maroc Septentrional” (Vignet-Zunz, 1991:459) (Ver Anexo 6).

3.1.2. Laregion de Tanger-Tetuan y la provincia de Chefchaouen

La Yebala se inscribe en la actualidad en la region institucional Tanger-Tetuan'.
Situada al noroeste de Marruecos, e incluida en el espacio geografico de la Peninsula
Tingitana, esta integrada por dos Prefecturas, Tanger-Asilah y Fashs-Anjra, y tres
Provincias, Tetuan, Chefchaouen y Larache®.

La region institucional de Tanger-Tetuan es una de las més urbanizadas del pais**’ al

haber experimentado en los ultimos veinticinco afios un cierto desarrollo del sector

d*8, Mas alla de la

secundario y al propiciar los desplazamientos internos campo-ciuda
provincia de Chefchaouen, dos aglomeraciones urbanas, Tanger y Tetudn, dominan la
jerarquia espacial, aunque a pesar de su cercania representan dos areas diferenciadas,

producto de su historia.

El sector primario da empleo en la region al 45,8% de la poblacion activa, mientras la
industria y el comercio alcanzan valores cercanos al 13%. La tasa de actividad, segun
datos de la Direccion de Estadistica (2004), es del 64% entre los hombres de 15-19 afios,
alcanzando una proporcion superior al 90% de los 20 a los 60 afios, edad a partir de la
cual desciende al 60%. En las mujeres, las cifras mas elevadas de esta tasa de actividad
se sitlan en un 51,8% en el intervalo 45-49, siendo del 31,1% en el grupo de edad 15-19,

y del 23,8% a partir de 60 afios. Estos datos, sin embargo, no contemplan el trabajo no

114 La distribucion administrativa supuso que se integraran en el territorio de Yebala la tribu de Bni Ammar y se excluyeran otras como Bni Arous, Bni Gorfet,
Sumata, Bni Issef, Ahl Serif, que formaron parte del territorio del Loukkos, mientras otras, como Ghzaoua, Akhmas y Bni Yahmed estuvieron inscritas en territorio
Ghomara (Benjelloun, 1991:93).

115 Un andlisis aproximativo a la Peninsula lo encontramos en Refass (2004) "La Peninsula Tingitana”, en Ldpez, B. y Berriane, M. (dir) Atlas de la emigracion
marroqui en Espafia. TEIM. UAM. Madrid.

116 Esta division administrativa, como describe Berriane (2004), es la culminacion de una serie de subdivisiones sucesivas desde la independencia que se enmarcan
en un proceso de descentralizacién del poder politico y de reafirmacion de la trama administrativa en Marruecos. La divisién ha significado reestructurar el pais

desde 1999, en 1.298 comunas rurales y 249 comunas urbanas, 45 provincias, 26 prefecturas, 10 wilayas y 16 regiones.

117 Ferhat (1995) sefiala que, no tan sélo la Peninsula Tingitana, sino Yebala, fue la regién mas urbanizada de Marruecos en la antigiiedad y durante el periodo
medieval. (id, 1995:12).

118 En Marruecos no existen datos actualizados precisos sobre los desplazamientos migratorios entre el campo y la ciudad. Noureddine El Aoufi y Mohamed
Bensaid (2005) los cifran, desde mediados de los 90, en mas de 200.000 personas de media anual. Mientras, como indican los propios autores, Agénor y Aynaoui,

(2003) la consideran superior a esta cifra.
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asalariado que realiza la mujer en el mundo rural, ni consideran que las tareas
reproductivas puedan reconocerse en estas tasas de actividad. Por tanto, existe una
desviacion, por propia definicion, de las tareas tradicionalmente asociadas a lo femenino.
Este no reconocimiento deriva de la propia actitud de las mujeres ante su trabajo, el 82%
de las cuales consideraban s6lo como ayudas familiares las tareas realizadas sin

remuneracién, como sefial6 la Encuesta de Empleo de 1999 (Lahlou, 2002).

Mapa 10. Comunas de la provincia de Chefchaouen

"Pravince de
Téateuan

ers Tebauan

—

Vers AlHaceima

Province
d'Al Heceima

() Muricipalts
i3 Cercle
Prevince de Sidi Kacem & Chef lieu de commune

Wers Buzzan

Fuente: Taiqui, Seva, Roméan y R’Ha (2005)

Una de las provincias de la region Tanger-Tetuan es la de Chefchaouen (palabra que en
tamazight significa “cuernos”). La provincia, situada bajo la falda montafiosa del Rif y
creada por el dahir n° 1-75-688 de 11 Rabia Il 1395 (23 abril 1975), limita al norte con
el Mediterraneo y al sur con las provincias de Taounate y de Sidi Kasem, situandose
entre la de Hoceima, al este, y las provincias de Tetuan y Larache, al oeste. Incluye 33

comunas rurales ademas de la capital, entre ellas, la de Bni Ahmed Chargia.
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La provincia no constituye un espacio geografico homogéneo, como lo demuestra su
apertura maritima al Mediterraneo - de unos 120 kms. - y las bajas y medianas
elevaciones montafosas (Jbel Lakraa, 2.159 m.; Jbel Taloussisse, 2.005 m.; Jbel Tazaot,
2.106 m.) que se contraponen a llanuras y mesetas y se reagrupan en Fahs, el Habt y el
Bajo Lukus (Refass, 2004).

Se extiende sobre 4.350 kms® y cuenta con una poblacién de 439.303 hab,'*® lo que
comporta una densidad de poblacién de 101 hab./Km? Chefchaouen es la provincia mas
rural'® de la region de Téanger-Tetudn como se observa en las cifras de su escasa
poblacion urbana, (42.914 hab.) y el elevado porcentaje de su poblacion rural, 90,3%
(396.389 hab.).

En la provincia de Chefchaouen, el 85% de la poblacién activa se dedica a la agricultura.
El régimen de tenencia agricola mayoritario (80%) es el melk, segun Zouggari (1996),
con unas explotaciones que no suelen superar las 30 hectareas, mientras que un 5% del
espacio agricola esta constituido por ahbes d-mesjed y pertenece al habous (Vignet-
Zunz, 1991). Sin embargo, los beneficios que esta agricultura genera son escasos como
consecuencia de las propias caracteristicas orograficas del relieve y la elevada
infertilidad de la tierra.

El indice de desempleo en la provincia se sitla en el 33,9%, cifra que es superior a la
del resto del pais (Hilali, 2002). La cifra de actividad femenina en la provincia, un 22%,
sobrepasa en cerca de 10 puntos la media nacional. El dato debe leerse en relacion con el
valor que adquiere el desempleo femenino en la provincia, un 1,3%. Esta cifra indica,
mas alla de la falta de reconocimiento del trabajo femenino en las estadisticas, la
participacion activa de la mujer yebli en los procesos productivos del medio rural, como
ya mostraron Hart (1994) o EIl Harras (2000).

3.1.3. La comuna de Bni Ahmed Chargia: el douar de Talandoud y de Od Slimane

Bni Ahmed Chargia es una de las 33 comunas rurales de la provincia de Chefchaouen.
Junto a Bni Ahmed Gharbia, (10.287 hab.), Mansoura (13.060 hab.) y Malha Wadi

119 Segun datos del censo de 1994.

120 La tendencia a la urbanizacion en Marruecos constituye un proceso lento. En 1960 un 29,2 % de la poblacion total era urbana, cifra que aumentaria al 41,1% en
1980y situandose en el 55,1% en 2004 (Noureddine El Aoufi y Mohamed Bensaid, 2005:6).
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(9.661 hab.) forma el Caidat de Bni Ahmed. Bni Ahmed Chargia se extiende sobre
52,20 kms? con una poblacién** de 10.089 habitantes, con una densidad de poblacién de
193,28 hab./Km?, algo por debajo de la de Bni Ahmed Gharbia, 200,13 kms?, superior a
la de Mansoura, 131,39 kms? y a la de Malha Wadi, 77, 60 kms®.

Bni Ahmed Charqgia esta dividida en douars: Bouchiba, Draouiyine, Esourrak, Klala
Soufla, Klala Haut, Talaonlili, Maassra, Tarkaalou, Taya y Talandaoud. Este ultimo,
Talandaoud, es el méas grande, con unos 3.000 habitantes y es el origen de la mayor parte
de las familias marroquies que han escolarizado sus hijos e hijas en el IES a lo largo de
la investigacion. Bni Ahmed Gharbia también se divide en douars: Ahloulla, Ayarsif,
Bab Laksibate, Barriate, Bazate, Bni Mizar, Chtamballa, Dar ElGhaba, Elaouziyine,
Lahmidiyine, Mizal, Ramla-Elkaour, Tafza, Tala Zammour Bouchecki, Tala Zemmour
Nakhla, Thaoucha, Bab Ksibat, Hloula, Taourate y Od Slimane. Od Slimane, mas
pequefio que Talandoud, cuenta con unos 2.500 habitantes y de él eran originarias otras
familias del IES. La distancia entre Talandaoud y Od Slimane es de unos 2 kms, y se
sitlan a derecha e izquierda de la carretera que une Bab Taza con Fash y que pasa por
TletaBni Ahmed'?.

El douar, término que deriva del aplicado a los antiguos campamentos némadas o
seminomadas, y que para Refass (1993) surge de la imposicion de la literatura colonial,
designa la célula elemental de poblamiento rural en Marruecos. Como describe el autor,
la denominacion de estas unidades geograficas de base adquirian en Marruecos diversos
nombres. En la Yebala eran conocidas por dchar. No obstante, por primera vez en 1964,

se definieron a nivel oficial como:

“un conjunto de hogares reunidos por vinculos reales o ficticios de relacion,
correspondiendo a una célula territorial, implicando o no, métodos de explotacion
comunitarios y dirigido en la medida de lo posible por un moggadem” (Refass, 1993:32).

El douar se estructura en barrios (hawn), espacios que se constituyen a partir de las
agrupaciones de los diversos linajes*® y responden a la organizacion tribal tradicional de

Marruecos.

121 Sgun datos del censo de 1994.

122 Tleta (martes) resulta del dia que se celebra el mercado semanal en Bni Ahmed. A este centro, los habitantes de la zona se refieren como: el souk, Tleta o el

mercado, de forma indistinta, pero no encontré a nadie que lo considerara en Talandoud y Od Slimane como un centro rural.

123 En Talandoud, estos barrios, entre otros, son: Asaya, Segesa, Khayaten Soufla, Khayaten Aulia, Rrkada, Silien, Anasen, Firriche, Shziedzne, Kudia, Rifiyen...

176



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

En Bni Ahmed, la agricultura domina un paisaje estructurado en pequefias parcelas que
se delimitan por la vegetacion natural y se interrumpen por la existencia del héabitat
humano. La actividad econémica principal es el cultivo del cereal, las leguminosas, la
arboricultura -olivo e higuera- y el cannabis, como en buena parte de la provincia de
Chefchaouen. Los yeblies de Talandoud y Od Slimane se dedicaban tradicionalmente al
cultivo de olivos e higos, comerciando ambos productos al por menor y a bajo precio en
un radio de accion que se extendia hasta Chefchaouen. Ahora la situacion es diferente.
Los afios de sequia en Marruecos no ayudaron en nada al desarrollo de una zona de por
si ya necesitada y que se convirtio, como refiere Lopez (2000) siguiendo a Naciri (1993),

en “el pariente pobre de la modernizacion en Marruecos”.

En el douar de Talandoud, la mayor parte de las casas se sitan diseminadas a escasa
distancia, en las laderas de la montafia y de forma mas concentrada en los espacios de
ruptura de la pendiente con el valle. A su alrededor, pequefias parcelas agricolas
reproducen una especie de paisaje de bocage. La estructura espacial en Od Slimane es
similar, aunque la menor inclinacion del terreno permite que las casas se extiendan de
forma algo mas dispersa, en un espacio que se presenta menos abrupto. En ambos
douars, entre las casas y arboles de copas verdes, sobresalen altos postes de cemento
instalados hace unos cinco afios, que sostienen los cables de la luz sobre los tejados. De
forma dispersa, en las terrazas del valle, destacan unas torres blancas que indican la

presencia de las mezquitas.

La compra de productos de consumo alimentario en el pueblo es dificil. S6lo en algunas
pequerfias habitaciones abiertas al exterior, los llamados quioscos, se venden golosinas,
tabaco, articulos de limpieza y algun que otro producto envasado o enlatado. Los
productos frescos y el resto de compras importantes deben hacerse desplazandose unos 3
quilémetros, al “centro”, a TletaBni Ahmed.

TletaBni Ahmed es un centro rural, uno de los 52 repartidos por la Peninsula Tingitana.
Estos centros rurales de servicios se distinguen del douar a partir de su funcién
comercial, ya que agrupan una serie de tiendas abiertas de manera permanente y de
servicios que, asociados en ocasiones al souk (mercado) semanal, les convierten en un

ntcleo central de la jerarquia de espacios'’. En TletaBni Ahmed, esta centralidad no es

124 Refass (1993) desarrolla una categorizacion de estos centros en la Peninsula Tingitana a partir de la funcién para la que nacieron y los servicios que ofrecen en
la actualidad. Refass (1993), “Les centres ruraux aux service au Maroc”, en Vignet-Zunz (dir), Les Jbala. Espaces et Pratiques. Université Ibn Tofail. Faculté des

Lettres et des Sciences Humaines. Kenitra.
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nueva. Ya en época del Protectorado espafiol, alli se encontraba la escuela y buena parte
de los edificios militares destinados a la pacificacion y al control de la poblacion. En la
actualidad, en €l se encuentran una serie de servicios caracteristicos de los centros
rurales de este tipo: la escuela “madre” de las escuelas “satélites”, la casa comunal, el

dispensario, la agencia postal, el caidat y el collége (construido hace cuatro afios)*%.

El souk de TletaBni Ahmed es junto al de Zoumi, Tnnesel Yamani y Ouad Lao el mas
importante de los 43 que se celebran en el medio rural de la Peninsula Tingitana. En
realidad, gozaba ya, en la época del Protectorado espafiol, de gran prestigio - tal y como
atestiguan Nogué y Vilanova (1999). El souk es uno de los acontecimientos mas
importantes de la semana. Se celebra los martes, desde las 6 de la mafiana hasta las 3 de
la tarde. Como centro de las actividades mas diversas, representa para la comunidad un
fendmeno social y econémico de primer orden. Es lugar de encuentro de familiares y
amigos, es generador de verdaderas corrientes de opinidn, centro de negocios y antafio
era lugar de encuentro de las autoridades locales, del consejo tribal y de la

administracion.

3.1.4. Una aproximacion a la dimensién econémica yebli

Las caracteristicas orograficas de la cadena montafiosa rifefia han condicionado las
comunicaciones de la zona con el Marruecos central y septentrional, y propiciado su
aislamiento. Como indica Zouggari (1996), los douars se han situado alejados de los
centros administrativos y el acceso a los servicios ha sido, desde siempre, dificultoso.
Sin embargo, las relaciones existentes entre la zona norte y el resto del pais y, en
particular, con la administracion central, no han estado determinadas de forma exclusiva
por la configuracion del relieve. Podria decirse que son el resultado de una diferenciada
historia precolonial y de la experiencia colonial, que han propiciado sus condiciones de

marginalizacion (Troin, 2002; Zouggari, 1996).

125 A partir de la clasificacion que Refass proponia, en 1993 el centro de Tleta Bni Ahmed, como el de Bab Taza, Ouad Lao, Jebha y Dar Chaoui formaria parte de
los centros rurales de servicios de nivel medio individualizado, que se caracterizan por ofrecer un nimero elevado de funciones publicas y privadas, pero no por las
que se consideran mas exclusivas, como el colléege. En el curso 1999/00, en TletaBni Ahmed se construy6 el collage, lo que significaria que, como Zoumi y Bab

Berred, podria formar parte del grupo de centros superiores rurales de servicios.
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La Yebala ha experimentado un aislamiento y una pobreza histérica secular'® que es
resultado de una serie de factores: la compartimentacion del relieve; la exigiidad de las
tierras aptas para el cultivo, la excesiva dependencia de las precipitaciones y la
precariedad de la economia local, marcada por un arcaismo secular (Mezzine, 1991). Sin
embargo, més alla de los condicionantes fisicos, Troin (2002) apunta a las formas que
adquirid la colonizacion espafiola, caracterizada por una explotacion intensiva y
sistematica de los recursos, como causa que reforzo el aislamiento de la regién. Segura
(1994) tambien profundiza en la idea de aislamiento, destacando la lejania de la
administracion como una de las causas de esta pobreza estructural. Este andlisis que
comparten Naciri (1993), Lopez (2000), Troin (2002) y Akesbi (2003) apunta también
hacia motivos que se inscriben tanto en el terreno de las vinculaciones histérico-politicas
como en el de las fidelidades después de la época colonial. Para Lopez (2000), la zona
ha acumulado frustraciones desde la independencia. En este sentido, Troin (2002:330)
explica el pesado tributo que tuvieron que pagar los habitantes de la zona después de la
independencia, entre otros: la instauracion de una administracion centralizada, las
restricciones del uso del bosque, los nuevos contratos fiscales o la represién de la cultura
del kif. Todas estas medidas desembocaron en el levantamiento de 1959 y la represion

posterior.

Tradicionalmente, los yeblies han basado su actividad econdémica en el cultivo
cerealistico y la arboricultura y con frecuencia se han visto obligados a practicar una
rotacion bienal en las terrazas de las laderas montafiosas. Esta originalidad ha consistido
en la rotacion colectiva operada en el douar o entre un pequefio grupo de douars
(Vignet-Zunz, 1991). La propiedad de las explotaciones agricolas, de tamafio reducido y
de escasa productividad, es mayoritariamente individual aunque antafio existian tierras
comunales, antiguas propiedades del consejo rural y reserva de pastos para las familias
que carecian de tierras y para los ganaderos que iban a vender sus animales al souk
semanal. En la actualidad, buena parte de estas tierras estan siendo ocupadas por nuevas
construcciones. Una tercera forma de propiedad la constituye el ahbes d-mesjed, las
tierras administradas por el habous a partir de las aportaciones recibidas en concepto de

limosna o como ofrenda.

126 A pesar de los planes, programas y acciones del Estado: DERRO, GEFRIR, PAIDAR, etc. Ver Troin (2002) Maroc: Régions, pays, territories. Maisonneuve &

Larose, Tarik, Urbama. Paris.
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Las peculiaridades orogréficas del terreno y la escasa calidad del suelo (a excepcidon del
valle del Loukkos) han determinado las caracteristicas de estas explotaciones agrarias'?’,
buena muestra de la agricultura de mercado de policultivo de caracter extensivo y de
escaso rendimiento, un aspecto que ha imposibilitado una mayor amplitud en los

intercambios comerciales.

El bosque, antiguamente de propiedad comunal, pertenece en la actualidad al Estado. La
vegetacion forestal y la pequefia medida de las explotaciones agrarias ha favorecido la
tradicional existencia de una cabafia ganadera formada por capridos, bovinos y ovinos.
Por otra parte, y a pesar de su proximidad al mar, el desarrollo de las actividades
pesqueras en la Yebala ha sido reducido. También lo han sido las actividades mineras de
la region, exageradas para Nogué y Vilanova (1999) en la época precolonial y que se
redujeron a la existencia de algunos yacimientos de hierro y plomo, y en menor cantidad,

de manganeso, antimonio y zinc.

La economia de los yeblies ha sido mas variada que la de los rifefios y a pesar del
caracter rural de su poblacion, la artesania, el comercio y los pequefios trabajos urbanos
ocupaban un lugar importante (Aziza, 2003). Vendian sus productos, como recuerda
Vignet-Zunz, (1995:2406), en los zocos del norte del pais: aceitunas, aceite, higos y uvas
secas, el samet (helado de uva, licito si no habia fermentado), carbén de madera o un
jabon a base de aceite de oliva y de cenizas de lentisco. Los viajeros de siglos anteriores
se hicieron eco de una importante y variada actividad artesanal entre los yeblies:
productos de cuero (en particular, una bolsa muy apreciada, la za'bula), madera, hierro
(formaban la principal sociedad de armeros en Fes), ceramica y tejido (Vignet-Zunz,
1991).

Algunas de estas actividades econémicas tradicionales son acompafiadas en la actualidad
por otras dos paralelas: el contrabando y el cultivo del cannabis. Para Lopez (1993:135),
la zona, sin poder regional y gobernada desde la lejania, esta marcada por los efectos de
estas dos actividades y por una tercera, la emigracion al extranjero. Las dos primeras, el

contrabando y el cultivo del cannabis son, como apunta Refass (2004), las principales

127 Durante la segunda mitad del siglo XIX, las grandes propiedades de tierras estaban concentradas en manos de los caids y la burguesia religiosa. Durante el
Protectorado, la colonizacién modificé el estatuto de las tierras a favor de la propiedad espafiola y marroqui colaboradora con el sistema colonial. Después de la
independencia se produjeron nuevos procesos de reajuste agricola ( recuperacion de las tierras de la colonizacion en 1963, reforma agraria de 1969 y 1972, puesta

en escena del perimetro agricola del Loukkos y creacién de cooperativas agricolas en 1975) (Ben Attou, 1995:13).
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manifestaciones de la herencia legada por el periodo colonial, al estar situada la region

en un espacio fronterizo entre el Protectorado espariol y el frances.

Hart (2000) indica, al respecto del cannabis, que los habitantes de esta zona consideran
que obtuvieron permiso para cultivarlo del sultdn Mawlay al-Hassan | antes del fin del
siglo XIX, ya que la tierra era tan pobre que no permitia otras cosechas. Consentido en
época colonial, la administracion marroqui prohibio el cultivo del kif en 1960, pero
ironicamente la produccion aumentd a partir de entonces de forma importante, pasando
de una extension de 21 hectareas en 1934/35 a 74.000 en 1992, y alcanzando una
produccion de 15.000 toneladas en 1994 (Hart, 2000).

La extension de la cultura del kif ha supuesto, desde la mitad de la década de los 70, una

de las principales mutaciones de la zona:

“El Kif estaba limitado, pero en los afios 70 y 80 fue cuando se planté en gran cantidad.
La ocupacion espafiola permitié en el norte la venta y consumo del Kif y también la
administracién marroqui tiene parte de la culpa. Lo malo es que muchos de los que se
quedan, de los que no emigran, se dedican al cultivo del kif. Uno ve que su vecino
mejora su nivel de vida. Pues él hace lo mismo”.

(Miembro Asociacion Chefchaouen)

La crisis de la economia agricola, el laissez-faire de la administracion y la fuerte
demanda que ha hecho aumentar la produccion (Troin, 2002), explican el aumento del
area dedicada al cultivo de una planta de ciclo vegetativo corto que se adapta bien a la
zona y genera altos rendimientos™® entre los agricultores (Laouina, 1998). Este Gltimo
aspecto ha incidido en la configuracion de una nueva dimension econdmica en la zona y
en la reconversion de las tradicionales estructuras: incremento de la circulacion
monetaria, renovacion del habitat, necesidad de mano de obra y aparicién de nuevos

valores.

Sin embargo, la dimension econdmica actual no se puede explicar sin valorar la
participacion de la emigracion y tener en cuenta los lazos que se establecen entre origen

y destino.

128 Un margen de beneficio de 30000 Dh./ha. como sefiala Ahmadan (1998), citado en Troin (2002).
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3.1.5. La construccion socio-historica de la pertenencia yebli

La situacion del pais Yebala, verdadero hinterland que aparece como una efectiva regién
pantalla, ha condicionado en gran medida sus influencias y contactos a lo largo de la
historia'®® con los pueblos del Oriente Mediterraneo y del Sur europeo. Para buena parte
de los autores ha determinado también la configuracién de las propias pertenencias
grupales (desde Westermarck, 1926 y Michaux- Bellaire, 1911 hasta épocas recientes:
Vignet-Zunz, 1995; Benjelloun, 1991; Zouggari, 1998; Mezzine, 1991; El-Harras, 2000;
Troin, 2002; Refass, 2004).1%°

Las pertenencias grupales se han estructurado a partir de la propia existencia de la tribu
y de los subsegmentos en la que ésta se subdivide. De este modo, a pesar de la
fragmentacion caracteristica de la montafa rifefia en pequefias comarcas (Mauer, 1959),
las 44 tribus yeblies comparten formas culturales propias que testifican sus elementos de
unidad (Aziza, 2003), frente a las restantes 26 propiamente rifefias (Hart, 1958),:

“un mythe d’origine; le rapport a I’urbain; le place des fogha (lettrés); le facon d’habiter
et de cultiver; le place de I’artissanat domestique; enfin quelques taits sur une échelle des
valeurs par ailleurs largement partagée avec le reste du Marroc”.Vignet-Zunz
(1995:2401).

Vignet-Zunz (1995) realiza una reconstruccion sociohistorica de la identidad yebli
estableciendo una serie de categorias que la individualizan frente a las representaciones
de las pertenencias rifefias. Vignet-Zunz (1991) y Messaoudi (1993) se refieren al habla
como uno de los aspectos que distingue a los yeblies de sus vecinos. En este punto, es
preceptivo realizar un breve comentario respecto al complejo panorama linguistico

marroqui, a causa de su situacion de “pluriglosia” (Mijares, 2004).

Segun lo que establece la Constitucion, el arabe es la lengua oficial del pais, una forma
que responde al arabe estandard o medio, y que ha roto con los esquemas del arabe
clasico o fusha (Mijares, 2004). Es la lengua de los medios de comunicacion y de las

formas escritas, mientras que el arabe dialectal marroqui, el dariya, es la lengua hablada

129 Para profundizar en el tema, entre otros: Gozalbes, E. (1994): “Los origenes del pueblo berebere. La antigtiedad clésica” en Imazighen del Maghreb entre
Occidente y Oriente. Ed. Rachi Raha. Granada; Troin,J.F. & alter (2002), Le Marroc: régions, pays, territories. Maisonneuve et Larose. Parfs, Tarig.Rabat y Refass

(2004), « La Peninsula Tingitana » en Lépez, B. y Berriane, M. (2004) (dir), Atlas de la inmigracién marroqui en Espafia. TEIM. UAM. Madrid.

130 Sin embargo, y como sefiala Mezzine (1991), resulta dificil conocer con exactitud la historia de contacto entre los grupos humanos de la zona. Parece ser que a
los Ghomara, que constituian el substrato humano de la regién, se unieron los Zenetas del Rif oriental y a partir del siglo XI los Senhaya, siendo en el siglo XVI
cuando llegaron las tribus Jolot y Tlig de origen arabe, que poblaron la zona entre el Garb y el Lukus. El mosaico humano se concreta, como explica Refass

(2004:135), con los refugiados andalusies, asi como con los rifefios llegados a partir de la segunda mitad del siglo XVII.

182



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

de uso cotidiano. Arabe standard y dariya son variedades lingiiisticas relacionadas pero
no son inteligibles entre si. EI primero es una lengua reglada que se adquiere a partir de
la instruccion. El dialecto marroqui o dariya difiere, ademas, de forma sustancial en
diversas zonas del pais. Estas diferencias abarcan aspectos morfoldgicos, fonolégicos y
Iéxicos (El-Madkouri, 2003) y se engloban, segin Laghaout (1995), en cuatro grupos

dialectales: arubi, jebli, bedui y hassani**.

A este panorama, se afiade la existencia del beréber o tamazight, lengua hablada por los
antiguos habitantes del norte de Africa. Aunque el &rabe estandar es la lengua que
domina socialmente para la mayor parte de beréberes, el arabe clésico es la lengua
religiosa de todos, en tanto que miembros de la Umma (Comunidad de Creyentes). Se
estima que en Marruecos, unos 12 millones de personas - mas del 40 % de la poblacién -
tienen el beréber como lengua materna. Sus tres variantes - tarifit, tamazight y tachelhit -
son usuales y se hablan en en el pais junto con el dariya.

La lengua Yebala estd compuesta por variantes locales y formas dialectales intermedias
0 mixtas (Messaoudi, 1993). Aunque sea dificil establecer las etapas en las que la lengua
gmara cedio de forma progresiva lugar al arabe, es posible realizar una clasificacion de
los dialectos de los habitantes de la Yebala. En esta clasificacion, Vignet-Zunz sitda a
Bni Ahmed en un grupo formado por nueve pequefias tribus cuya lengua materna es el

dialecto arabe, Sanhaja Srair**, una de sus formas intermedias o mixtas.

Las formas de la residencia, la técnica de conservacion del grano, el uso caracteristico
del arado, del pequefio molino de mano o incluso la forma de batir la leche, son otras de

las caracteristicas diferenciales que Vignet-Zunz (1991) observa en el marco tecnologico

131 Para profundizar en las diferencias de estas formas dialectales ver EI-Madkouri, M. (2003), “El mapa linglistico-educativo marroqui y su influencia en la

adquisicion del espafiol como lengua de instruccion”, en Revista electrénica de Estudios Filoldgicos, nim. 5 [En linea http://www. tonosdigital.com].

132 El tarifit se practica en el norte del pais con tres dialectos: el de Nador, el de Al-Hoceima y el de Maluia. El tamazight se extiende por gran parte de Marruecos:
desde las inmediaciones de Fez, pasando por Meknes, hasta Marrakech y llegando hasta las puertas de Rabat, cubriendo toda la zona semidesértica de Rachidia,
Atlas medio y Alto Atlas central y oriental. Es la lengua con més variedades dialectales de Marruecos. Ocupa todo el centro del pais y se adentra por el rio Meluia
hacia el norte; por el rio Um Rabia, hasta llegar casi al océano Atlantico; penetra, aproximadamente, hasta las fronteras con Argelia por el este central,
prolongandose también, hacia el sur, por la regién de Zagora. Esta lengua cubre un haz de hasta siete grupos dialectales (EI-Madkouri, 2003). La tercera lengua es

el tachelhit y ocupa las zonas del Alto Atlas occidental, Anti-Atlas y valle del Sous.

133 Vignet-Zunz realiza una clasificacién de los dialectos Yebala: les Sanhaja Sréir (Sanhaja “du fut du fusil”), neuf petites tribus ou certains villages parlent arabe,
d’autres un idiome berbére de type sanhaja[...] ; les Ghmara, neuf autres petites tribus[...]Jarabis”"es mais gardant des traces bérberes prononcées, & léxception de
quelquess villages dans deux tribus, qui continuent d’user d’une varieté particuliére de berbere (selha buzratiya) ; un petit groupe de quatre tribus littorales,
inmédiatement au nord des Sanhaja Srair et a I’est des Ghmara, quei sont passées de leur rifain originel a I’arabe[...] ; [...] les Swahiya (“gens du littoral”),
probablement des Jbala déplacés, combinent I’idiome arabe de leurs ancétres”. Vignet.Zunz (1991:136). Para Vignet-Zunz (1995), las caracteristicas del habla yebli
serian: “Le parler Jbala, on I’a dit, a une place particuliére dans les dialectes arabes marocains. Traces berberes: le préfixe a tient souvent la place de I’article; le
systéme phonétique s’enrichit du v et du p et se caracterisé, de facon non systématique, par I’affrication des pré-palatales donnant ts et dj dj [...] Mais aussi traces

latines, dans le lexique (ce qui est commun a de nombreuses régions du Marroc) ou dans certaines formes grammaticales.” (Vignet-Zunz, 1995:2402).
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de los Yebala. A esto, también se les deberia unir la ausencia de tatuajes en las mujeres,
la fama de musicos tradicionales de los hombres yeblies y la vestimenta de uso cotidiano
que distingue, aun en la actualidad, a buena parte de las mujeres de la zona de las del

resto de Marruecos®3*.

3.1.6. EIl mito fundador, creencias y practicas religiosas

El espacio geogréafico yebli ha condicionado su participacion en la defensa activa de los
valores culturales e islamicos en el medio rural (Zouggari, 1998). La literatura marroqui
muestra de forma clara el lugar que ejerce la lucha contra la ocupacion en el espiritu de
la gente de la zona en los siglos XVI y XVII, determinado por la proximidad de la
cristiandad a la Yebala durante estos siglos (Mezzine, 1991:63). La conquista del litoral
mediterraneo marroqui por portugueses y espafioles durante la Edad Moderna determin6
la aparicion de formas de resistencia contra el enemigo externo, que se organizaron a
través de cofradias religiosas (Troin, 2002). La zona aparece en las crénicas de los siglos
XVI y XVII como una region de lucha y de revuelta, como respuesta a los ataques
cristianos promovidos en su mayor parte desde la Peninsula Ibérica. Este aspecto
marcaré el caracteristico distanciamiento con el majzan y el traspaso del poder a las
tribus (Mezzine, 1991:68).

Siguiendo a Mezzine, los marabouts seran quienes progresivamente tomaran el poder en
este espacio y responsabilizaran de la situacion a los ocupantes de las plazas - los
cristianos. Asimismo, la multitud de ulemas y de fugaha locales, garantes de la norma
islamica, promoveran en la época el desarrollo de una tradicion fértil en textos escritos
que singularizara el pais Yebala, mientras las numerosas zawiyas diseminadas por el

territorio se convertiran en importantes centros culturales.

134 Esta vestimenta esta formada por un gran sombrero de paja, sesiya o taraza, adornado con cordones de lana y de borlas multicolores; un gran cinturén de lana,
kurziya o hzam que puede alcanzar hasta cinco metros de longitud; una pieza de lana o de algodén atada alrededor de la cintura que desciende hasta las pantorrillas
como un pafio, fota o atezzer, de rayas blancas que se combinan, segin el modelo con lineas rojas, azules o verdes verticales; una ancha camisa blanca
generalmente bordada; un velo de lana, agedwar, que cubre parte del cuerpo; unas polainas de piel de cabra, trabag y un ancho pantalén, sarwel. Si bien, algunos de
los elementos van siendo sustituidos, la presencia distintiva de las mujeres adultas yeblies, que se visualiza a través de su vestimenta, resulta perceptible en
cualquier espacio publico de la zona, en los campos, los douars y en los mercados a los que acuden a vender los productos de la tierra. Los hombres vestidos con
una larga blusa de tupida lana blanca sin capucha, gassab, utilizan también la jellaba de tonos oscuros, marrones generalmente y con capucha corriente en todo el

pais, aunque algunos de ellos, y de forma cotidiana, visten al modo occidental.
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Mateo (2003) analiza esta cuestion en la época colonial en su libro sobre La
“hermandad” hispano-marroqui. Para el autor, las creencias y practicas religiosas™>
impregnan la construccion historica de la identidad yebli, un elemento al que se remite
Gonzalez (2005) a partir del trabajo de campo realizado en la gabila Gzaua y a partir de
las aportaciones que recoge de autores que desarrollaron sus investigaciones*® en la
zona norte del pais (Michaux-Bellaire, 1911; Levi-Provencal, 1926; Carleton Coon;
1931). Gonzalez (2005) recoge también la aportacion de Henry Munson, quien sefialaba
como los yeblies “se creen mejores musulmanes que sus vecinos”. Esta afirmacion se
corresponderia con la que aporta Zouggari (1996), siguiendo a Levi-Provencal: “los
yeblies son los unicos, junto a los montafieses del sur, que poseen una mezquita en cada
pueblo” (id: 110).

137
h

La fama de los fgih™'yeblies sobrepasaba la territorialidad de la zona (Jamous, 1981).

Este elemento lo remarca Vignet-Zunz (1993:208) al afirmar que la reputacién de estos
fgihs se extendia por todo Marruecos, por su ciencia, su piedad y su integridad, la cual

se legitimaba a partir de su ascendencia genealdgica jerifiana:

“Le pays jbala ici d’une reputation sans égale: ses msid-s recoivent des éleves venus de
fort loin et un nombre important d’écoles de plus haut niveau y préparent a
I’enseignement de la Qarawiyyin [...] tandis de ses tulba,demandés dans tout le pays [...]
pays de surafa, a-t-on-dire, mais seuls quelques grands noms émergent au plan national,
al plupart sont perdus dans la masse; pays de grands fugaha [...]. Voici donc les Jbala
éclabousses par le prestige d’une des plus belles généalogies chérifiennes du Maroc,
illustre a double titre, comme idrisiya et come alamiya, cumulant pouvoir politique et
mysticisme* (Vignet-Zunz, 1991:151-153).

135 Gonzalez (2005:3) indica que autores como Reysoo (1991), Geertz (1968) y Aixela (2000) han sefialado las dos vertientes en las que se manifiesta el Islam en
Marruecos - ortodoxo, “oficial” o “estatutario” y heterodoxo, informal, popular, local o particularista-. Por su parte, Mateo (2003) profundiza en la continuidad
existente entre ambas tradiciones, al nutrirse la segunda de la primera, aconsejando prudencia a la hora de abordar estas dos vertientes. “El Islam magrebi se dividia,
segun los estudiosos europeos, en dos formas contrapuestas de entender la religion: la version legal racional de los ulemas y la sunna y la version carismatica y
“popular” de los surfa y de las cofradias. Esta vulgata se hacfa corresponder con la dicotomia del majzen y el siba y la posicion étnico-racial entre arabes y
beeberes. Segun este modelo, la religién urbana del majzen encajaba con el modelo escrituralista de la ley islamica (arabe), mientras que la rural se basaba en
normas consuetudinarias y en el poder carismatico de los santos, los surfa y los suyuj de cofradia. Los datos demuestran que las précticas no encajaban con esta
dicotomia, sino que existia una continuidad, un tissu continuo entre ambos tipos de ideales” (J.L. Mateo, 2003:277). Para una vision evolutiva de los estudios sobre
la religiosidad en Marruecos ver Westermarck (1926) Ritual and Belief in Morocco. London:Macmillan, Gellner (1969) Saints of the Atlas. University of Chicago

Press. Chicago y Geertz (1994) Observando el Islam. Paidos. Barcelona.

136 “En 1911, Michaux-Bellaire escribe que « les djebala son trés religieux, on plus exactament, exclusifs en matiére de religion ». Levi-Provencal, en 1926, sefiala
que « chez les Jhala, el nést point de village qui n’ait sa mosquée, son iman, son muezin » y que « on Y fait ses cing priéres quotidiennes, on s’y réunit avec pompe

pour les dévotions de vendredi, on y célébre solennellement les fétes orthodoxes » “ (Gonzélez, 2005:1).

137 El fgih es un jurisconsulto, doctor o sabio de la ley, entre los musulmanes. Respecto al prestigio de los fgih yeblis Jamous (1985:35) afirma: “Le fqih est un

étranger a la region, [ Rif nord-est] généralement choisi parmi les lettrés du pays Jbala”
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Ouazzani (1993) subraya la actual menor presencia de estos fgihs en la zona™*®. No
obstante, la religiosidad en la Yebala se sigue viviendo con la visita a los marabouts,
santos eponimos de una zawiya o cofradia,** a quienes se accede por la baraka (don

divino) que les es atribuida, para que traigan suerte o curen alguna enfermedad™.

Entre los lugares sagrados como mezquitas, sepulturas de santos*** y bosques asociados
a ellas, el santuario mas importante en la Yebala es el de su protector, Mulay Abd as-
Slam. La causa de la especial devocién a Mulay Abs as-Slam'*® debe buscarse en su
intervencion central en lo que constituye el mito fundador de los yeblies y por el que es
considerado soltan de-djbala (Zouanat, 1989):

“[...] lors du fléau qui chassa la population antérieure (les “Swasa”), Mulay Abslam, tou
en refusant de s’ingérer dans I’ouvre divine, leur garantit néanmoins que les biens qu’ils
enseveliraient seraient sous sa protection pour leurs descendants. On dit qu’ajourd’hui
encore ceux-ci viennent, de nuit, récupérer “leurs trésors” (Vignet-Zunz, 1995 :2404).

Colin (1929), Pascon y Wausten (1983) y Vignet-Zunz, (1991,1996) plantean, en el
campo de las practicas religiosas, la importancia de las visitas (ziyara-s) y
peregrinaciones organizadas “del pobre” (musem-s) al santuario (siyyed) de Mulay Abd

as-Slam™3. Sin embargo, en el marco de los cambios estructurales de la sociedad rural

138 Bourgia (2005) indica, segun datos de la EMV (2004), que en el conjunto del pais, un 63,1% de los encuestados jamas han consultado un iman o un fgih y
que, como ya apuntaba la encuesta efectuada en 1996 en la region de Rabat, el 53,4% de la poblacién no visita nunca los marabouts. El 11,3% lo hace

frecuentemente, el 32,6% lo hace a veces y el 2,7% lo hacia antes (Bourgia, 2005: 80).

139 Palabra que significa etimolégicamente “esquina de una casa”. Para profundizar en el tema ver Chebel, M. (2005), Diccionario del amante del Islam. Paidos.
Barcelona. Para conocer las cofradias en época del Protectorado espafiol ver Mateo, J.L. (2003) La “hermandad” hispano-marroqui. Politica y religién bajo el
Protectorado espafiol en Marruecos (1912 — 1956). Ediciones Bellaterra. Barcelona. En él, el autor analiza, entre otros aspectos, el papel de las dos principales
cofradias del Protectorado (Dargawiyya y Alawiyya) y el santuario mas multitudinario de la zona norte (Mulay Abd as-Slam, en Bani Arus). La cofradia
Dargawiyya “contara entre sus adeptos a un prestigio yebli, originario de Anjra, considerado el representante de la zona en Marruecos septentrional, donde pasara la

mayor parte de su vida” (Zouggari, 1996:102).

140 Las zawiyas han jugado un papel importante en la historia de Yebala y Marruecos (Rabinow, 1992) y sitan sus origenes en un santo o marabout que les

confiere su baraka. La funcién de la cofradia consiste en cultivar la memoria del haxx fundador, el gran sheij. (Chebel, 2005: 108).

141 “La sepultura del santo no es el Unico elemento sacro del lugar. Los bosques, que acogen en su seno la sepultura de algin santo, en el norte de Marruecos, estan
revestidos de cierta sacralidad, y en algin caso de la cualidad denominada baraka. Las gentes de los duares cercanos al santuario aseguran que el agua de la fuente

del santo cura las alergias y las enfermedades de la piel” (Gonzalez, 2005:11).

142 Los informantes lo ratifican. Abdelsalam, me informaba al respecto en Chefchaouen: “Mulay Abs as-Slam esta enterrado a 120 kms de Chefchaouen. Cada afio
se hace una peregrinacion a su tumba y una donacién, hiba. Es el fundador del sufismo y descendiente de un principe idrisida, Sidi Mezwar. Su alumno,
Abdulhasam Al Chadili, nativo de la provincia de Chaouen, lo expandié por la Peninsula de Arabia y puso las bases de la mayoria de las cofradias del noroeste de

Marruecos”.

143 También en las aldeas de Yebala, como muestra Michaux-Bellaire (1911) y cita Gonzélez (2005:14), Mahi ed-Din Abu Mohamed Sidi Mohamed Sidi
Abdelgader el-Jilali, fundador de una de las escuelas o vias musulmanas, la Tarigat el-Qadiriya, de mayor extensién en Marruecos, es respetado como una especie
de soberano de los jnun. Otra de las practicas extendidas en la Yebala es el uso de talismanes, en los que en un trozo de tela o de cuero, un fgih o un taleb suele
escribir algin versiculo del Qu-ran. Para profundizar en estas practicas religiosas ver Vignet-Zunz, J. (1996), “Une payssannerie de montagne productice de

fugaha’. Les Jbala, Rif Occidental, Maroc”, en Ferchiou (dir), L’Islam pluriel au Maghreb.CNRS Editions. Paris.
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marroqui, la frecuencia de las visitas resulta una practica en regresion, como sostienen
Taiqui, Seva, Roman, R’Ha, (2005).

3.1.7. Laestructura sociopolitica yebli

La desarticulacion espacial de la propia zona y de ésta respecto al resto del territorio
nacional es el resultado de una individualidad regional adquirida a lo largo de la historia
(Refass 2004:135). Esta desarticulacion, sin entrar en la tradicional y discutida oposicién

bled majzan-bled siba*

, reconstruida durante la etapa colonial, responde al propio
espacio geogréafico ocupado y a la naturaleza de las relaciones historicas. Sin profundizar
en la estructura politica de épocas anteriores, cabria contemplar, como defiende Mateo
(2003), que con anterioridad a la colonizacion, la zona norte de Marruecos no presentaba
un modelo politico homogéneo. Aln asi, en el interior de la Yebala destacaba el poder
semiautonomo de las zawaya y de las explotaciones agricolas de las familias méas
influyentes de surfa, donde las autoridades caidales eran mas o menos dependientes del
majzan. Vignet-Zunz (1991) observa como antes de la colonizacién, entre los miembros
de las tribus Yebala, existia un elevado compromiso hacia las instituciones politicas
locales, un elemento que reflejaba cierta autonomia, procedente de los privilegios que les
otorgaba ser defensores activos del pais, en detrimento de la autoridad de los
representantes del poder central. No obstante, existian ciertas restricciones como el
reconocimiento de la soberania del sultan y la sumision a sus representantes, factores

que no impedian a los yeblies la exencion de ciertos impuestos.

En la configuraciéon de la estructura social tradicional yebli coexisten tres sistemas:
agrupaciones unidas por un antepasado comun, “linajes segmentarios”; agrupaciones de
caracter espacial y horizontal; y “superposicion de consejos representativos”, de aldea,
de fraccion y de tribu, que serian la base de la antigua organizacion politica.

Siguiendo a Montagne (1953), Lopez (2000) defiende que en los afios treinta del siglo

pasado se podia establecer una “red de mallas muy finas” en Marruecos:

“[...] con méas de 600 unidades distintas de cada uno de los grupos sociales a los que
damos el nombre de tribu y que tenian una vida politica y social intensa, casi
enteramente al margen del Imperio Cherifiano” (L6pez, 2000:97 citando a Montagne).

144 Ver entre otros Segura (1994), EI Magreb: del colonialismo al islamismo. Publicacions Universitat de Barcelona. Barcelona; Nogué,J. & Vilanova,J.L. (1999),

Espafia en Marruecos. Editorial Milenio. Lleida.
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La literatura africanista estudia la vigencia de estas estructuras tribales y su importancia,
y las describe como “unidades organico-sociales embrionarias” (Vilanova, 1999, citando
a Martinez Pajares, 1920). La presencia de espafioles se percibio de forma negativa entre
yeblies y rifefios, desarrollandose formas diversas de resistencia ante la penetracion de
los “enemigos disfrazados del pais” (Khallouk, 1996). En realidad, en 1893 comienza un
periodo de independencia casi absoluta para los Yebala bajo el dominio del gobernador
y jerife Raissouni (Cohen, 1999). Mulay Ahmad al-Raysuni (Raissouni) “condujo a los
yeblies a la resistencia, por los caminos sagrados de la fe, una mision que no estuvo
exenta de influencias politicas” (Khallouk, 1996:84), llegando a acumular verdadero
poder y poniendo en jaque al gobierno espafiol**®. Fue, como sostiene De Madariaga
(2001:147), un gran sefior “feudal”, tan pronto sometido al sultdn como aliado de
Espafia, combatiéndo a unos y a otros segun conviniera a sus intereses. Esta resistencia
lleg6 al paroxismo con el levantamiento de Mohamed Ben Abdelkrim El Khatttabi, de la
tribu de los Ait Waryaghar, la mayor tribu del Rif y, segun Hart (1958), la mas rifefia de
todas. Abdelkrim EI Khatttabi, en una verdadera guerra de liberacién, consiguid
establecer una cierta unidad politica al unificar gran parte de las tribus del Rif y la
Yebala contra las fuerzas espafiolas y mas tarde frente a los franceses'*°.

Aunque el impacto colonial sobre las infraesctructuras de la region fue escaso (Aziza,
2003; Berriane, 2004), las autoridades espafiolas cambiaron la configuracion de este
conjunto de tribus - hasta entonces bien individualizadas - y modificaron las estructuras
sociales y econdémicas (Naciri, 1991). Lopez (2000) afirma que la organizacion tribal se
vié transformada por estos procesos, aungue en las areas rurales la estructura siguio
siendo un esquema organizativo que en la actualidad todavia se sustenta en las
solidaridades humanas dentro de la fraccion. Este esquema organizativo se dibuja en el
espacio a través del douar.

La configuracion propia del douar, como se ha expuesto anteriormente, responde en sus
inicios a una subdivision de la tribu, una fraccion de tribu que llevaba el nombre de un

antepasado comun o de un putativo lugar de origen comdn, que se segmentaba en

145 A principios del siglo XX, Bni Mohamed el Rhogi encabezé en el Rif un movimiento de rebeldia frente al sultdn. En este amplio espacio, montafioso y abrupto
’Abd- al-krim al-Jatabi, de la tribu de los Ait Waryaghar (en rabe, Bni Waryaghar), la mayor tribu del Rif, y la mas rifefia de todas (Hart, 1958), consigui6
establecer una cierta unidad politica, al unir gran parte de las tribus del Rif y la Yebala, contra las fuerzas espafiolas en 1921 y mas tarde, en 1925, frente a los

franceses. Derrotado en 1926, su Ripublik rifefia, considerada por algunos el primer movimiento descolonizador del siglo XX, sélo dur6 tres afios (1923-1926).

146 Ver entre otros Pennell, C. R. (2001), La guerra del Rif. Abdelkrim el Jatabi y su Estado rifefio. La Biblioteca de Melilla.
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secciones o0 segmentos primarios, que no acostumbraban ser mas de cinco. Cada seccion
se subdividia, a su vez, en un nimero de subsecciones 0 segmentos secundarios y cada
una de éstas se subsegmentaba en un nimero de linajes, que se volvian a segmentar y
subsegmentar hasta llegar al nivel de la familia nuclear de padre, madre e hijos todavia
solteros (Hart, 1994).

Mapa 11. Distribucion espacial de las tribus en la zona espafiola
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El douar se concibe en primer lugar como una subdivision de la tribu, una fraccion, - un
minusculo pais en el que para Lopez (2000) las solidaridades humanas son poderosas y

duraderas - y corresponderia mas 0 menos a un clan, segun Refass (1993).

El douar corresponde a la célula administrativa local mas pequefia, dirigida por un
moqgadem™*’, mientras que en el nivel econémico y social, las formas de explotacién de
la tierra marcan las solidaridades, puestas en juego en la actualidad (Refass, 1993). Hoy
en dia, estas solidaridades que funcionaban en el medio rural a través de instituciones
como la Jma’a y que encarnaban la voluntad colectiva (Bourgia, 2005) estan sufriendo
un profundo proceso de cambio.

147 El moggadem es junto al cheikh un asistente del caid, representante local de la Provincia o Prefectura. Seria como funcionario del Estado, el representante

un
de la autoridad local en el douar.

189



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

3.1.8. Entre lo publico y lo privado: género y representaciones del espacio

La reciente investigacion**® de Bourgia (2005) y otros trabajos (EIl Harras, 2000, Belarbi,
1999, Benradi, 1995) demuestran la emergencia y la resignificacién de nuevos y viejos
valores y la modificacién de las estructuras tradicionales en la sociedad marroqui.
Nuevas relaciones de género y poder dentro y fuera de los nicleos domésticos desvelan
que se estan erosionando las estructuras, modificAndose los roles atribuidos y
redefiniéndose los espacios construidos para hombres y mujeres en el modelo

tradicional.**°

En la sociedad yebli, la estructura doméstica tradicional era de tipo patrilineal, patrilocal,
patriarcal y agnatico. La familia extensa constituia la unidad fundamental doméstica y
econdémica e implicaba una estricta virilocalidad, ya que los hijos al casarse seguian en
el domicilio paterno, mientras que las hijas, siempre que no se casaran con su primo
agnatico, se unian a la del marido (Chebel, 1997). El Harras (2004) sostiene que aunque
persista la ideologia patrilineal, en el seno de la sociedad marroqui se estan produciendo
procesos de desintegracion activa de los grupos agnaticos, y los signos de ruptura de la
familia tradicional se multiplican. Estan retrociendo las formas de cohabitacion de tres
generaciones en un mismo espacio y las tradicionales de familia extensa, mientras
proliferan nuevas estructuras familiares como la nuclear, que representa el 60,3%, la
familia monoparental, que supone el 8,1%, y aquellas en que la “cabeza de familia” es

una mujer°, un modelo que en el medio rural representa el 12,3% (Bourgia, 2005).

En el mundo rural yebli la familia extensa comparte un espacio residencial comin, una
casa que se amplia en funcion de las necesidades y posibilidades o viviendas cercanas,

entre las que se comparten servicios basicos. La distibucion espacial entre las casas

148 En la investigacion que coordina Bourgia (2005), y en la que participan Mokhtar EI Harras, Rabea Naciri, Hassan Rachik, Zineb Touimi Benjelloun, Hayat
Zirari y Michele Zirari, se muestra como las relaciones estructurales en el mundo tradicional estaban basadas en la existencia de valores compartidos que regian las
relaciones entre los individuos y la colectividad, y, que descansando en los preceptos religiosos y la tradicién, se concretaban en el orden divino, en la baraka (don
divino) y el maktoub (fatalidad), en el orden social comunitario, en la kalma (palabra de honor), el haq (derecho), el maakoul (rectitud) y la niya (confianza); en el
orden familiar en la rda (bendicion), la ta’a (obediencia) y la hachma (pudor) y en el orden individual, en el kheir (generosidad) la gana’a (satisfaccion) y el sha’
(coraje) (Bourgia, 2005:36).

149 Es en el medio urbano, como documenta Martin-Mufioz (1998:82), donde se estan desarrollando estos factores principales de cambio social: educacién, acceso

al mercado asalariado y control de la natalidad.

150 Como plantea Pennell (2006) “a principios de la década de 1980, las mujeres se situaban a la cabeza del 20 por ciento de las familias marroquies. Esta situacion
era, en parte, resultado del alto indice de divorcios existentes. A finales de la misma década, integraban el 35% de la masa laboral urbana y su participacién se
extendia a todas las clases sociales. Esto es evidente, sobre todo, en las profesiones liberales; en 1985 en torno a un tercio de los jueces, médicos y profesores

universitarios eran mujeres” (Pennell, 2006:264).
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responde a criterios de proximidad consanguinea, aspecto que supone compartir espacios

como el horno, el molino de aceite, el pozo, el granero y el establo.

La casa tradicional yebli es de planta baja, con tejados inclinados a dos o a cuatro
aguas™ y en los que la chapa ondulada de zinc, bien adaptada al clima, que reduce los
riesgos de incendio y de facil construccion, ha sustituido a antiguos materiales como la
cafia. Las casas no tienen ventanas que se abran al exterior, mientras las salas interiores -
cuyo numero depende del poder econdmico de las familias - y la cocina, estan
construidas alrededor de un espacio central, abierto, en forma de U. Este patio central
suple las funciones reservadas a una terraza y se cierra a partir de la construccion de una
nueva ala, cuando las necesidades familiares lo requieren. La configuracion de este
espacio domeéstico en la Yebala confirma un repliegue hacia el interior, que “protege” a
la mujer del exterior amenazador (Bourgia, 2000). Las casas tradicionales muestran un
espacio circular, cerrado sobre si mismo, que daba la espalda al exterior, remitiendo a
una construccion que se relaciona con la concepcién masculina de los espacios sociales.
Esta restriccion no deriva de forma unica de la construccion del espacio en términos de
género, sino de la propia configuracion del mundo familiar, como protector ante el
exterior. La cohesiéon del grupo tribal, que descansa sobre la ideologia del ancestro

comun, se transporta a la concepcion del grupo domeéstico.

En la sociedad tradicional yebli los matrimonios acostumbraban a ser endogamicos y
homogamicos y era costumbre que fueran concertados, al no suponer - como ocurre en
otras muchas sociedades rurales - un proyecto individual. EI matrimonio entre primos
cruzados era comun y suponia la no dispersion de los bienes y la perpetuacion de las
redes de parentesco y, aunque sigue siendo fundamental en la vida de las mujeres, como
afirma Ramirez (2004), en la actualidad se amplia el espectro de los posibles
contrayentes, el matrimonio precoz y concertado retrocede y la distancia de edad entre

contrayentes se reduce (El Harras, 2004).

La familia ha sido la célula basica del modelo de la sociedad tradicional marroqui,
fundamental para la subsistencia y estructurando las actividades de reproduccion y
produccion. Las estructuras tradicionales de tipo patriarcal centraban su existencia en un
cosmos altamente jerarquizado donde el patriarca, el hombre de mas avanzada edad, s6lo

reemplazado por el hermano mayor a su muerte, representaba a la familia extensa,

151 Como muestra Vignet-Zunz (1991, 174), J. Hansens (1972) constato la especificidad de las construcciones yeblies.
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ostentaba la autoridad y velaba por el honor del grupo familiar, aspecto a través del que
se obtenia el prestigio social a partir del reconocimiento comunitario. EI modelo de
familia tradicional se regia por los principios de jerarquizacion y autoridad que se
ejercian a partir de la obediencia, que superaba la exclusividad de los padres con los
hijos y se extendia en lo social “[...] a los detentores de la autoridad y los subordinados,

a los gobernantes y gobernados” (Bourgia, 2005: 69).

En la familia patriarcal, la dependencia de la mujer respecto al hombre ha sido y sigue
siendo grande (Bennani, 1999). El desarrollo del derecho malikita ha supuesto la
legitimacion del poder masculino y la construccion de una distribucion espacial fundada
en el género, que ha articulado en el mundo rural tradicional yebli un estricto cédigo de
conducta y ha delimitado las relaciones en el espacio privado y ptblico™?. Sin embargo,
aparentemente, en la actualidad las mujeres no experimentan con la misma intensidad la
superioridad masculina de antafio (Benradi, 1995), legitimada en los textos juridicos a

través de la Moudawana®®®.

Las investigaciones de Mernissi, Belarbi y Bourgia revelan también el mantenimiento de
la ideologia patrilineal pero identifican la modificacion de pautas de comportamiento
definidas por los valores tradicionales. Segun los datos de la encuesta EMV (2004), la
familia, la religion y el trabajo son los ambitos méas importantes para la poblacion, pero

el estatus de los miembros de la familia conoce cambios significativos™.

152 Para Abderrazak Muley R’Chid, como apunta A. Bennani (1999), el dilema se plantea en términos de oposicion entre ideal religioso y laico. Moulay R’Chid,

A. (1991), La Femme et la loi au Marroc. Casablanca. Le Fennec;.

153 La Moudawana se promulgé en Marruecos en diferentes fases entre 1957 y 1958, reformandose, por primera vez, por el dahir de 10 de septiembre de 1993. La
reforma, por Ley 1-93-347 de 10 de septiembre, fue timida y se centr6 en el matrimonio, la custodia de los hijos y la tutela legal de la madre. VVéase Sarehane, Le
statut personnel: droite comun, Legisltaion Comparé, Marruecos. El 4 de febrero de 2004 entr6 en funcionamiento la Gltima de las reformas, esta vez més amplia,
de la Moudawana, qué ha pasado a denominarse Cédigo de Familia. Recoge las prescipciones coranicas de manera literal y en su interpretacion malekita, y rige el
matrimonio, el divorcio, la filiacion y la herencia (Feliu y Ramirez, 2003:80) y es de aplicacién a los inmigrantes marroguies. La nueva Moudawana introduce
modificaciones importantes: la edad de matrimonio para ambos cényuges pasa a ser a los 18 afios, la familia es responsabilidad conjunta de los dos contrayentes, la
mujer adquiere el derecho de tutela; en el derecho de custodia prima la igualdad entre los padres pudiendo el menor elegir a los 15 afios; la poligamia no queda
abolida pero es de dificil aplicacion, el divorcio es un derecho de ambos conyuges y debe someterse a control judicial; el repudio requiere autorizacion previa de
los tribunales y se refuerzan los medios de reconciliacién por arbitraje del juez; establecimiento del principio de separacién de bienes y disposiciones relacionadas
con la herencia (Gonzalez, 2005: 61). Sobre la relacion entre la Moudawana y el mundo rural en Marruecos ver Malika Bernradi (1995), Ce que comprend la
femme rurale de quelques dispositions du code de statut personnel en Belarbi, A (dir) Femmes rurales. Editions Le Fennec. Casablanca. No obstante, deberiamos
resefiar que las leyes no cambian las culturas institucionales y tampoco la reforma a la que ha sido sometida presupone de forma necesaria la existencia de una
modificacion en las relaciones de género, ya que del reconocimiento juridico no derivaria, como explica la propia Benradi, de forma contingente, el de la vida

privada.

154 El trabajo de Najib (2003), centrado en los valores de los jovenes, corrobora también estos resultados al mostar como el cambio de las actitudes socioculturales
de los jovenes marroquies afecta més a los valores profanos que a los valores sacros del sistema tradicional. Para Najib, los jévenes muestran una actitud positiva
hacia la modificacion de valores tradicionales y conceden un especial valor a su capacidad de autonomia respecto a los padres, las relaciones chicos/chicas y la
menor incidencia de los padres en los acuerdos matrimoniales, mientras consideran otros valores inalterables: el respeto a los consejos parentales, la fe y los valores

religiosos y la virginidad de las chicas.
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A las definiciones de la mujer que derivan del derecho maliki deberian unirse aquellas
representaciones de lo femenino que Westermarck (1931, 1968) ya puso de manifiesto
en su trabajo de campo entre los Anjra. Como este autor observd, y sostienen los
trabajos actuales de EI Harras (2000) y Alonso (2002), en la Yebala existe una imagen
negativa de lo femenino que se contrapone a la forma positiva con que se construye la

masculinidad:

“Aquello que Satan hace en un afio, la mujer vieja hace en una hora”.
“Las mujeres estan faltas de fe y de razén”.
“Si los yeblies fueran oro, sus testiculos habrian sido zinc”.
“Son los hombres, no las mujeres ni los nifios los que padecen”.
“Las intrigas de las mujeres son poderosas, las de Satan son débiles”.
“Las mujeres son como barcos de madera, quien se embarca esta perdido”.
“La sumision de las mujeres conduce al infierno”.
(El Harras, 2000:41).

La muijer se asocia al maleficio y a lo satanico™>, y a ella se ha atribuido el principio de
kayd (malicia) en la literatura arabe y el principio de lafa (serpiente) en las creencias
populares (Bourgia, 2000). Sin embargo, estas creencias coexisten con la idea de que “el

dominado es aquel a quien se dominay a quien se teme a la vez” (id: 70).

El acceso de los hombres al espacio publico en la sociedad rural yebli no supone el
constrefiimiento de las mujeres al espacio privado, ni su limitacion a la incapacidad en la
toma de decisiones en el ambito privado y publico. Si los hombres ostentan la autoridad,
es decir, el ejercicio legitimo del poder que emana del reconocimiento social, las
mujeres tienen el poder real, ilegitimo socialmente y no reconocido, que se acrecienta a

partir de su rol como madres (El Harras, 2000).

En la Yebala, la representacion tradicional de la mujer marroqui contrasta con su
presencia en el espacio publico, fuera del espacio familiar. La movilidad de las mujeres
no esta restringida al espacio privado. Las mujeres, en sus actividades diarias, acuden al
mercado, a buscar agua al pozo y trabajan en las tierras de labranza o con los animales.
Unas mujeres (entre ellas alguna madre que llevaba sus hijos al IES) en Talandoud, en

presencia de los hombres de la casa, me decian:

155 Los yenum son los demonios que habitan en las ruinas de viejas y solitarias edificaciones, junto a las lagunas y charcas, en las cuevas de los bosques y en los
lugares inhéspitos poco transitados. “Generalmente, todos los genios son temidos en Marruecos, pero cuando se trata de una yennia el temor aumenta [...]. La
figura de la mujer dominada, asustada y maltratada por el abuso del hombre encuentra su contrapartida y su fuerza en Aicha Kandicha, la fémina vengativa que
hace sufrir a los hombres [...]. Aicha Kandixa representa en Marruecos lo que sus hermanas en el resto del mundo. Hace lo que hacen las ninfas griegas, las Xanas
asturianas o las damas tapadas en la zona de los Andes”. Lorenzi, E. (1945), “Los yenun y Aixa Kandixa”, en Revista Africa n® 42-43 junio-julio en El Hassane
Arabi (sel.) (2005) Mujeres de Marruecos. Vecino Sur.
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“Las mujeres en el pueblo se levantan temprano, cuando sale el sol. Vamos a lavar la
ropa al pozo. Hoy por ejemplo, hemos lavado las alfombras. Sacamos agua del pozo y la
llevamos a la casa. Cada familia tiene su pozo. Hacemos el pan en el horno de barro,
una o dos veces por semana. Los hombres se despiertan mas tarde, van al campo.
Nosotras llevamos las cabras a la montafia. Segun quien haya en la familia, va esa
persona. En invierno vamos a cortar lefia. Los martes vamos al souk. A veces nos
acompanfan los hombres. Trabajamos més que ellos”.

[Mujeres en Talandoud]

A estas actividades debe afiadirse el cuidado de los nifios pequefios y la realizacion de
las tareas domésticas. No hay duda de que las mujeres son, en términos de fuerza y
horas, mucho mas productivas que los hombres, aspecto ya sefialado por Hart (1994) y
Ribas (1999).
Un periodista en Rabat me conto la siguiente anécdota:

“Estaban dos fgih, uno de Fash y otro de la Yebala, discutiendo sobre el papel de la

mujer en la sociedad. El de Fash dijo:

- El espacio publico es de los hombres. Ellos trabajan mas.

El de la Yebala le contesto:

- Ven amitierray veras que esto no es asi.

Se fueron hasta la Yebala y al amanecer vieron descender por la ladera de una montafia
un grupo de figuras transportando unos grandes haces de lefia. El fgih de Fash dijo:

- ¢Ves como los hombres son los que hacen los trabajos fuera de casa?
A lo que el fgih de la Yebala contesto:

- Son mujeres que se han levantado al amanecer. Ves ahora y despierta a los
hombres, que todavia estaran durmiendo™.

[Periodista en Rabat]

En el pais Yebala las mujeres estan presentes de forma activa en los zocos**® y puede
afirmarse que existe una autonomia econdémica femenina evidente, ya advertida por
Troin (1975) en los afios setenta. La mujer yebli no es hajba (enclaustrada en su casa)
(Ziou Ziou, 1996) y la podemos encontrar participando en la vida publica. En maltiples

156 En la Yebala no existen mercados exclusivos de mujeres como en el Rif-Central-Oriental, sin embargo, eso no representa que la mujer no participe en la vida
publica de la Yebala y asista al mercado semanal. Al contrario, Fatima Hajjarabi describe como son los ocho mercados femeninos del Rif-Central-Oriental. Seis de
ellos estan situados en el territorio de los Bni Uriaghel y otros dos son periféricos. Son de caracter semanal y no pueden acceder hombres ni mujeres casadas. Es
decir, son exclusivos de chicas jévenes y mujeres que han alcanzado la edad de la menopausia (las mujeres de edad cuyos hombres aln viven pueden circular de
forma libre). Son como el resto de zocos, foros “donde encuentra eco todo lo que atraviesa en profundidad a la sociedad” y donde “a iniciativa de las mujeres, se
despliegan las estrategias matrimoniales” (Hajjarabi, 1996:155). Hajjarabi, Fatima (1996). “Los zocos femeninos del Rif Central. Rareza de los bienes y profusion
social “en Belarbi, Aicha; Mernisi, Fatima & alter (1996). La mujer en la otra orilla. Flor de viento ediciones. Barcelona. También ver Sanchez Pérez (1943),

“Zocos de mujeres en Bni Uriaghel”, en Revista Africa n® 17, Mayo, en Arabi, El Hassane (sele.)(2005) Mujeres de Marruecos. VVecino Sur.
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ocasiones, ella es la que produce, es la que vende en el souk y la que discute los precios

con los clientes, hombres y mujeres.

Las explicaciones tradicionales a este hecho argumentaban la existencia de un mayor
namero de mujeres, o la mayor ocupacion de los hombres en el campo, o la influencia de
la ocupacién espafiola, que concedié a la mujer un rol especifico de intermediaria
comercial. Pero ya para Troin (1975) eran insatisfactorias. Para el autor, si la mujer yebli
dispone de una autoridad incontestable en el hogar, estd presente en los mercados y
muestra indices elevados de actividad en la produccion artesanal, y en la venta de estos
productos y de las mercancias agricolas, es a causa de las necesidades econdmicas

familiares, que se inscriben en el marco estructural de las necesidades en la zona.

La mujer yebli ocupa el espacio publico, es productora y reproductora, dispone de
autoridad en el espacio doméstico y a través de las reuniones femeninas se convierte en
un poder a la sombra de la vida social del douar. Asi, en un contexto donde “los ojos de
la gente* (ala inin nas) y “las palabras de la gente” (hadra d-nas) juzgan los propios
actos, otorgan el capital social y el prestigio al individuo como integrante del grupo
familiar, las presencias externas no son la Unica muestra de poder (Bourgia, 2000). Este
poder se adquiere también en las reuniones femeninas, a través del “comadreo”, un
espacio y practica que sirve con frecuencia para informar a los hombres de la realidad
existente, aunque el universo masculino considere inferior el lenguaje de las mujeres

(hdith liyalat) al contemplarlo como “comadreo de las cosas domésticas”.

Por otra parte, ser agente activo no implica no estar sometido a las condiciones de
subordinacion que derivan de los roles de género asignados tradicionalmente en las
estructuras patriarcales. Tampoco prevé la no existencia de una regulacion de los
espacios y comportamientos publicos asociado al género. Esta regulacién, basada en la
segregacion, es también la base de la socializacién de nifios y nifias en el mundo
tradicional rural yebli (Arrif, 1996). Una socializacion que en el ambito familiar se
realiza por imitacion de los adultos y se desarrolla con una combinacién de permisividad
y severidad, aunque durante los primeros afios los pequefios no son juzgados ni
castigados, ya que existe la creencia de que no comprenden lo que se les dice (Regil,
1999).

También la mezquita, la calle o el mercado son espacios privilegiados de socializacion

en el que se construyen los roles de género. A la mujer no le estd permitido ocupar
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determinados ambitos publicos (plaza de la mezquita, bares) ni ir acompafiada de
hombres que no pertenezcan al ambito familiar. Del mismo modo se prescribe la no
presencia de los hombres en espacios que se interpretan desde la privacidad femenina
(reuniones de mujeres). Las manifestaciones afectivas quedan restringidas al ambito

privado y los encuentros en el espacio pablico son limitados.

Hasta este punto, las diferentes aportaciones revisadas han permitido corroborar nuestra
experiencia en los espacios fisicos y humanos en origen que nos informan del
dinamismo pero también de las persistencias de las pertenencias y estructuras yeblies. A

continuacién nos centraremos en la escuela marroqui y en sus representaciones sociales.

3.2. Sistema educativo y escolarizacion en la Yebala
3.2.1. Laescolarizacién en la Yebala: el contexto del sistema educativo marroqui

La historia de contacto entre pueblos y grupos también lo es escolar. En este sentido
resulta pertinente incidir en las representaciones escolares en origen, la propia estructura

del sistema educativo y las oportunidades que éste brinda para la movilidad social.

Por sistema educativo marroqui entenderemos, siguiendo a Merrouni (1993), el conjunto
de instituciones de educacion formal que desde 1959 dependen del Ministerio de
Educacién Nacional (MEN)™’. Estas instituciones son de titularidad ptblica o de
caracter privado y abarcan los niveles de Preescolar, Primaria, Secundaria, Ensefianza

|58 Centraremos nuestra atencién en los niveles de

Superior y Ensefianza Origina
Preescolar, Primaria, Secundaria y en la modalidad de Ensefianza Original, realizando un
analisis diacronico que, sin ser exhaustivo, ayude a comprender el sistema educativo en

la sociedad marroqui actual.

157 Su mision es: “Organizar y desarrollar la ensefianza plblica y privada de caracter general y técnico, velar por el buen funcionamiento de la politica del
Gobierno en este campo, elaborar los programas y métodos de ensefianza, supervisar la concepcién de manuales escolares y asegurar la formacion del personal
docente y de la administracién escolar” (MEN, 2001). La ensefianza y formacion en el Reino de Marruecos se estructura a través de una serie de ministerios y

departamentos:

Ministerio de la Educacion Nacional (MEN). En estos Ultimos afios coexiste un Ministerio de Ensefianza Secundaria y Técnica (MEST) dependiente del Ministerio

de Educacion, a veces con la consideracion de Secretaria General.

Ministerio de la Alta Formacion e Investigacion Cientifica (MESFCRS).

Ministerio de Desarrollo Social, de la Solidaridad, del Empleo y de la Formacién Profesional (MDSSEFP).
Oficina de Formacion Profesional y Promocion de Trabajo (OFPPT) y otros departamentos técnicos.

158 Al margen del sistema educativo formal existe un amplio entramado de “ensefianza no formal” financiado por la ayuda estatal, regional, local e internacional.
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En Marruecos, la escolarizacion es obligatoria y gratuita desde los 6 hasta los 15 afios,
tal y como determina el Dahir de 15 safar 1421 (19 de mayo de 2000) modificando,
después de la Reforma de 1985, - que instaurd una ensefianza fundamental de 9 afios - la
escolarizacién obligatoria establecida por el Dahir n°® 1-63-071 de 25 de joumada I
1383 (13 de noviembre de 1963) desde los 7 a los 13 afios. La extension de esta
obligatoriedad fue uno de los objetivos que se planted despues de la independencia y lo
sigue siendo en la actualidad, tal como se muestra en la publicacién, en octubre de

1999, de la Carta Nacional de la Educacién y de la Formacion **°

3.2.2. Los problemas de la escuela marroqui en la literatura de investigacion

El esquema de analisis que hemos propuesto implica conocer la experiencia educativa en
origen para destacar sus influencias en la experiencia educativa en destino. Sin embargo,
debemos considerar que las representaciones de la minoria acerca de la escuela en
destino no son una reproduccion de sus teorias folk en origen, ni las experiencias
escolares de distintos miembros de la familia son coincidentes. Ahora bien, acercarnos al
sistema educativo marroqui aporta elementos que permiten reconocer esta diversidad de
experiencias de los padres y madres marroquies y del alumnado inmigrante que ha

realizado una parte de su escolarizacién en origen®.

Vamos a realizar una aproximacion a las formas en las que han sido definidos por la
literatura de investigacion los problemas de la escuela marroqui para desentrafiar, desde
una perspectiva historica, cudl ha sido y es su presencia, y cudl su consideraciéon y
significado, como institucion que se integra en la estructura social. Este apartado se ha
organizado a partir de criterios historicos, siguiendo el esquema propuesto por Merrouni
(1993): Antes del Protectorado, Del Protectorado a la Carta Nacional de la Educacion

y de la Formacion (1999), De la Carta Nacional de la Educacion y de la Formacion a la

159 En el discurso de 8 de octubre de 1999, Mohammed VI ponia el acento en la importancia de aunar esfuerzos para luchar contra el analfabetismo y exponia las
lineas maestras de la nueva politica educativa: “El sistema educativo marroqui, una de las principales preocupaciones del nuevo rey, Mohamed VI, tal y como lo
expreso en su primer discurso del trono, sera sometido a un plan de accién para el préximo curso (159) que aspira a sacarlo de su actual situacion catastréfica, segin
califican miembros de la administracién. Después del Consejo de Ministros que presidié ayer el monarca, el primer ministro socialista Abderraméan Yussufi,
reconoci6 que reformaran el sistema educativo [...] Una ensefianza integrada en su entorno, abierta a su época, sin renegar de los valores religiosos sagrados, de los

fundamentos de nuestra civilizacién”. (El Pais: 3/8/99).

160 Resulta necesario, para el profesorado, conocer estas experiencias escolares. Por ejemplo, existe la creencia bastante extendida entre una parte del profesorado
de Educacion Primaria y Secundaria, como he podido observar a lo largo de las sesiones de formacion realizadas como colaborador, desde el curso 1998 del
Departament d’Educaci6 de la Generalitat de Catalunya, la UNIFF-UPC y el ICE-UAB, que la mayor parte del alumnado marroqui se escolariza en Marruecos en la

escuela coranica, cuando los datos y la realidad demuestran que su incidencia a partir de los 6 afios es escasisima, tanto en el medio rural como en el urbano.
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actualidad. Las tres secciones se complementan con una cuarta, La escuela marroqui en
el medio rural, imprescindible para conocer el contexto especifico de procedencia de las

familias marroquies del IES.

La escuela es interpretada por una parte de la literatura de investigacién existente en
Marruecos a partir de las permanencias y transformaciones del sistema educativo
dependientes de los cambios socioecondmicos estructurales y coyunturales en el pais.
Los analisis cuantitativos y cualitativos insisten en los desajustes historicos del sistema,
aportando reflexiones sobre el papel de la escuela en los procesos de aculturacion y
reproduccion de las desigualdades sociales*®".

La escuela antes y durante el Protectorado

Una parte de los estudios sobre la ensefianza en Marruecos que recoge Benchekroun
(1982) en su sintesis bibliografica se cifien a la época del Protectorado,

fundamentalmente a la accion colonizadora desarrollada por Francia.

Entre las investigaciones clasicas destaca la obra de Paye (1957), clave para entender la

historia de la educacion en Marruecos. Su trabajo socioldgico desentrafia las

161 También es aconsejable mencionar alguna etnografia escolar como la de Hardy, G. & Brunot, L. (1925), L’enfant marocain. Essai d’ethnographie scolaire.
Editions Bulletin de I’Enseignement Public du Maroc.n® 63. Paris; la extensa obra del propio G. Ardi, entre la que destaca: Hardy, G. (1920), L école au Maroc.
Paris; los textos recogidos por Le Coeur, Charles (1939), La sociologie et I’ecole au Maroc. Travaux de I’anné sociologique publiés sous la direction de M. Marcel
Mauss. Bibliotheque de philosophie contemporaine. Paris; las tesis centradas en la época precolonial, Abouricha, N. (1986), L’école dans I’organisation socio-
économique du Maroc précolonial. Université de Paris V. Thése de 3éme cycle, Berrada, R (1990) L’enseignement traditionnel & la veille du protectorat,
contribution de la crise marocaine. Université de Paris VI1I. These de 3¢éme cycle; en Educacion Primaria, Ibaaquil, Larbi (1945), Ecole et inculcation idéologique
au Maroc, les aspects de la socialisation scolaire tels qu’ils se dégagent des productions écrites et graphiques d’éléves marocains des écoles primaires de Rabat-
Salé. Sciences de I’Education. Sorbonne. Paris ; Daoudi Ther, Khadija (1981), La déperdition scolaire dans une école primaire publique au Maroc, variables
pédagogiques, éducatives et formation des maitres. Université Victor Segalen. Bordeaux ; Al Motamassik, A. (1983), Quelle(s) culture(s) véhicule I’école primaire
marocaine? Sciences de I’Education. Université René Descartes. Paris; Ammor, Samira (1986), Relation educative et processus pedagogique ou comment I’echec
de la relation educative peut-il contribuer a I’echec du processus pedagogique a I’ecole primaire au Maroc. Sciences de I’Education. Université de Paris-Nanterre ;
Baba-Ali, Mohammed (2002), L’enseignement du frangaos et la formation des maitres a I’école primaire marocaine. Université de Paris; centradas en la escuela
coranica de Arfaoui, A. (1987) Le koutab, I’islam et I’education: étude socio-historique et pédagogique d’une institution millénaire dite « I’école coranique ».
Université de Paris. These de 3éme cycle y de Semiali, M’Hammed (1985), L’école coranique marocaine. Filosofia. Sorbonne. Paris ; en la educacién profesional,
de EI Gharbaoui, Jalil (1992), Enseignement et dévelopement socio-économique au Maroc, entreprenariat industriel et école professionelle (cas de la ville de Fés).
Université de Provences; en un analisis de corte socioldgico, Allalou, M. (1986), Ecole et extra-école, les effets e la socialisation sur la scolarisation de I’enfant
marocain. Le cas de Safi et sa région. Université de Paris VIII. These de 3eme cycle, Bey-Boumezrag, R. (1968) La politique scolaire du Maroc a I’égard du
dualisme culturel de 1956 & 1981. Etude du cas de Casablanca. Université de Lyon 1. Thése de 3éme cycle, Jouhir, Latifa (1995). L’école et la societé face au défi
de la modernité, le cas du Maroc. Droit. Université de Paris VII1. Vincennes; asi como los articulos de Dernouny, M. (1984), "La socialisation de I'enfant en milieu
traditionnel marocain”, en Sindbad, Casablanca, n° 32, mayo; Dernouny, M. ( 1984) ,"L'enfance marocaine d'hier & aujourd'hui” in Sindbad, n° 34-35, julio-agosto
p. 2-44, ambos extraidos de su tesis doctoral Etudes de passage des cultures régionales a une culture unifiée au Maroc ; y centrado en la escolarizacién femenina, el
trabajo de Jghima-Al Motamssik, M. (1983), Socialisation familiale et scolarisation de la fille marocaine. Université de Paris. These de 3éme cycle, Terrail, J.P.
(1992), "Destin scolaire de sexe : une perspective historique et quelques arguments* en Population. n° 3, Terrail, J. P. (1992), "Réussite scolaire : la mobilisation des
filles" en Sociétes contemporaines, n°® 11-12 ; y en la pequefia infancia el de EI Andaloussi, Khalid (1999), “Petite enfance et éducation préscolaire au Maroc”, en
Brougére Gilles et Rayna Sylvie (1999), Culture, Enfance et Education Préscolaire. Unesco, Université Paris-Nord y INRP, Paris, pp. 101-115. Desde la psiquiatria,

aporta elementos de reflexion a la exclusicon de la infancia en Marruecos, Bennani Jalil (1999), Parcours d’Enfants, Editions Le Fennec, Casablanca.
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interrelaciones de la escuela con la sociedad marroqui, a la que considera responsable de
cambios econdmicos, politicos y morales, reconstruyendo los planteamientos que

dirigieron la mision francesa.

Aunque se centra en un periodo mas delimitado (1940-1954), Bourgeois (1959) realiza
un analisis de las condiciones socioecondmicas y culturales que inciden en la concepcion
del mundo del escolar marroqui - desde las influencias que ejerce la escuela coranica,
hasta los principios que rigen la vida moral o las relaciones sociales-. Sus referencias a
los universos del alumnado aportan elementos de andlisis socioeconémico, de los que
carece la obra de Paye. Anteriores son el trabajo de Marty (1925), Le Marroc de demain,
en el que encontramos algunas referencias a la vida escolar, de Michaux-Bellaire (1882,
1911, 1926), quien aporta informaciones precisas sobre la instruccion durante la época
pre-colonial en la zona de la Yebala, y la investigacion de Gaudefroy-Demombynes
(1928), que estructura su trabajo de forma similar a Paye, realizando un analisis de la
ensefianza tradicional musulmana y de la obra francesa, en esta ocasion hasta finales de

la década de los 30.

La mayor parte de la literatura espafiola sobre la educacion en Marruecos durante la
época colonial se ha dedicado a la zona norte del pais, destacando las obras de Garcia
Figueras*® y Valderrama®®. En este periodo también se centra la tesis de Dominguez
Palma (1996), mientras que la de Garcia Carrasco (1976) aborda el periodo, pero lo
supera, al realizar un andlisis del sistema marroqui hasta la década de los setenta.
Después de analizar los aspectos juridicos y formales de la educacion, antes y durante el
Protectorado penetran en las caracteristicas educativas de la accion cultural espariola:
una mayor intervencion privada durante la etapa de pacificacion (1912-1927);
importantes reformas educativas en educacion primaria y segunda ensefianza

musulmana, y arabizacion de la ensefianza hasta la Guerra Civil (1927-1936); una mayor

162 El texto de Garcia Figueras acerca de la obra cultural espafiola en época colonial en la zona norte de Marruecos es ingente. Destacan a titulo individual: Garcia
Figueras, T. (1952) Africa en la Accion Espafiola. Editora Marroqui. Tetuan; (1957), Espafia y su protectorado en Marruecos (1912-1956). IDEA. Madrid; (1955),
Marruecos. La accién de Espafia en el norte de Africa. Editora Marroqui. Tetuan; (1939), Notas sobre el Islam en Marruecos. Artes Gréficas Bosca. Larache.
También con otros autores: Hernandez de Herrea & Garcia Figueras, T. (1929) Accién de Espafia en Marruecos (1492-1927). Imprenta Municipal. Madrid; De

Roda Jiménez, R. & Garcia Figueras, T. (1955), Economia Social de Marruecos. Tomos I, 11y I1l. IDEA. Madrid.

163 Entre sus obras: Valderrama Martinez, F. (1956), Historia de la accién cultural de Espafia en Marruecos (1912-1956), Editora Marroqui. Tetuan; (1948). “La
ensefianza islamica en la zona norte del protectorado espafiol en Marruecos”, en revista Africa. IDEA. Madrid n® 74-75-80; (1951), “El Bachillerato marroqui”, en
revista Africa IDEA. Madrid n° 109; (1952), Manual del maestro espafiol en la escuela marroqui. Editora Marroqui. Tetuan; (1952), “Organizacién cultural del
Protectorado en revista Africa. IDEA. Madrid n° 129-130; (1953), “La ensefianza religiosa musulmana” en revista Mauritania. Tipografia Hispano-arabiga de la
Misién Catolica, n° 305-306. Tanger.
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influencia del régimen en los centros escolares y creacion de institutos de Bachillerato

espafol, musulman e israelita entre 1936-1956.

Asi, se observa que la politica educativa espafiola en el norte del pais favorecio el
desarrollo de un modelo educativo diversificado (escuela colonial, escuela nacionalista y
escuela tradicional) con fines ideoldgicos bien definidos en relacion con la
confesionalidad de los diferentes sectores de poblacion presentes (Gonzéalez, 2005). Es
decir, la escuela se convirtié “en el instrumento ideolégico del poder colonial™®y en

ambito de las desigualdades sociales” (Gonzélez, 2005:703).

De la Independencia a la Carta Nacional de la Educacion y de la Formacion (1999)

Superando la época del Protectorado, destaca la investigacion doctoral de Sekkat (1977).
Como Baina (1981), Sekkat analiza las bases ideoldgicas sobre las que se ha sustentado
el sistema educativo marroqui, desde épocas anteriores al Protectorado hasta la década
de los 80, planteando la necesidad de la reforma del sistema. El autor muestra las
interconexiones entre el poder dominante - feudal antes de 1912 bajo el majzan, colonial
francés (1912-1956), nacional y ambiguo después de la Independencia. Sin embargo,
estas aportaciones se centran en la herencia francesa al referirse al pasado colonial,
mencionando de forma escueta - como ocurre entre la mayor parte de los autores - la
politica colonial espafiola. En la misma linea se sittan las aportaciones de Moatassime
(1970, 1974, 1978, 1992) al revisar la herencia educativa precolonial, la politica cultural
de la Administracién colonial y los objetivos que inspiraron las reformas escolares a
inicios de la época postcolonial: generalizacion, unificacion, arabizacion vy
marroquinizacion. Moatassime plantea el problema linglistico en Marruecos en
términos parecidos a los educativos, aunque desde parametros divergentes a los de
Grandguillaume (1977, 1983), cuyo andlisis de la situacién linguistica en el Magreb se
centra en el estatus de las lenguas, su reconocimiento y su relacién con el poder y la
jerarquia social. Grandguillaume (1983) documenta que los sistemas escolares paralelos,
promovidos por la mision cultural francesa durante el Protectorado, se han mantenido
desde la época postcolonial hasta la actualidad, como lo demuestra la existencia de las

numerosas escuelas privadas que prosperan hoy en dia en Marruecos, mas que en ningun

164 También Nogué y Vilanova (1999), en Espafa y en Marruecos dedican uno de los capitulos a la ensefianza de la geografia en Marruecos durante la época del

Protectorado, aunque, de forma somera, describen las etapas de la accion cultural espafiola y los aspectos legislativos sobre temas de instruccién pablica.
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pais del Magreb. La politica de arabizacion de la ensefianza iniciada en época
postcolonial **° ha contribuido al mantenimiento de este sistema paralelo y a una
seleccién entre el alumnado. Boukous (2001) analiza como esta politica educativa y
lingUistica ha condicionado la construccién de la identidad entre los chicos y chicas. La
politica linglistica adoptada, que ha impulsado la arabizacién excluyendo el amazigh y
optando por el francés como lengua extranjera, no ha promovido la identidad que
perseguia, centrada en la marroquinidad, pero tampoco ha conseguido responder a las
necesidades del mercado laboral. En realidad, esta politica lingiistica se ha convertido,
como sefiala Mehlen Ulrich (1999), en espacio de amplio debate ideoldgico y es una de
las mayores causas de disfuncién del sistema educativo (Grandguillaume, 1983; Ghazi,
2001; Bentolila, 1999 o Vermeren, 2002):

“Pouvoir linguistique et éducation: I’enseignement en proie a I’antagonisme des langues.
Au Marroc, la diversité linguistique, due en grande partie a I’héritage historique, est a
I’origine du dysfonctionnement du systeme educatif”. Bentolila (1999:220).

“Aussi, parallelement aux dificultes que rencontrent nos eleves dans I’apprentissage du
francais langue étrangere, I’arabe moderne constitue a son tour, pour eux, un handicap
sérieux dans leur scolarité” Ghazi (2002:75).

Souali y Merrouni (1982) y Merroruni (1993) evaltan los resultados obtenidos por este
sistema educativo marroqui. Al abordar su andlisis a partir de la Independencia,
Merrouni (1993) presenta las dificultades a las que tuvo que enfrentarse el sistema para
superar la herencia colonial y la extrema dependencia de las reformas postcoloniales
hasta la década de los 80 de los vaivenes de la economia marroqui y su estatus periférico
en la coyuntura internacional. Por su parte, Souali (2004) sefiala la extrema politizacion
de la educacion en Marruecos, y mostrando la falta de articulacion del cambio social
esperado a través de la promocion de la instruccién, ya que tuvo que enfrentarse a las
contradicciones e inadecuaciones de las propias demandas sociales y al impacto de los
factores exdgenos, que acabaron por condicionar los objetivos de las estructuras
educativas y de las respuestas de las familias marroquies a la escolarizacion.
Anteriormente, Salmi (1989) ya habia mostrado las incompatibilidades entre las
declaraciones y las realizaciones en la escuela. Akesbi (1998), ademas, se centra en las

inadecuaciones entre las necesidades sociales y las practicas escolares desde el punto de

165 Para Grandguillaume, el arabe constituyé un dogma complementario a la independencia politica y econémica y persigui6 la unidad nacional. Su caracter de
lengua sacra en el binomio Islam-arabe se revela, entre otros campos, en la operacion “escuelas coranicas” [en un discurso pronunciado por Hassan Il el 10 de

octubre de 1968] y por la elevada proporcion de materias religiosas y morales en la ensefianza del arabe (Grandguillaume, 1983).
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vista de las metodologias empleadas, el caracter repetitivo de las ensefianzas y la
evaluacion, basada de forma exclusiva en los aspectos memoristicos e impidiendo el
desarrollo de actitudes encaminadas a la observacion y al desarrollo del espiritu critico.
Estos planteamientos tradicionales no ofrecen al alumnado las herramientas adecuadas

para superar situaciones de fracaso académico y social*®®

. Otro estudio importante fue el
de Seux (1983), en cuyo estudio sobre la imagen que los manuales escolares transmitian
al alumnado y a la sociedad se confirmaron, a través de la comparacion de los textos en
lengua francesa y arabe, las visiones particulares y contradictorias que éstos ofrecian y

que se situaban en el origen de los conflictos experimentados por el alumnado marroqui.

Sin embargo, estas contradicciones son de mayor calado, segun Ibaaquil (1996), cuando
se contemplan las divergencias entre el mundo escolar y el mercado empresarial. En su
analisis verifica los resultados de las politicas educativas selectivas y las relaciones que
existen entre educacion y produccion, observando las mayores posibilidades de empleo
entre el alumnado que accede a la escuela privada. Estas contradicciones tambien son
abordadas por Bennani-Chraibi (1994) y resultan ser las responsables, precisamente, de
las frustraciones entre los jévenes urbanos escolarizados™’, para quienes sus esperanzas

escolares no concuerdan con sus realizaciones laborales.

De la Carta Nacional de la Educacion y de la Formacién (1999) a la actualidad

Desde la aprobacion de la Carta Nacional de la Educacién y de la Formacion (1999) (a
partir de ahora, Carta), han sido varias las aportaciones que han tratado la propuesta y
analizado los problemas en la escuela marroqui. Algunos autores se muestran escépticos
ante los posibles resultados de las reformas que promueve el documento, afirmando que
son escasas las modificaciones, mas alld de las buenas intenciones, que propone en

ambitos como el lingiistico (de Ruiter, 2001). Ghazi (2001) analiza esta realidad

166 “L’eveil des enfants ne constitue pas encore une priorité. [...] L’initiation & I’expression et & la communication n’est pas encore prioritaire. [...] L’enseignement
du sens de responsabilité nést pas prioritaire. [...] Des enseignements loin du vegu et peu motivants. [...] Les contenus des manuals son loin du quotidien des

enfants” (Akesbi, 1998: 14- 15); Les étudiants trouvaient les programmes surchargés, peu utiles, ennuyeux, non motivants, et loin du réel ( Akesbi, 1998 ; 152).

167 Un estudio menos pretensioso y centrado en el profesorado es el de Mohamed Chekroun (1989), Cultura et pedagogie au Maroc. Les Editions Toubkal.
Conaissance Sociale. Casablanca. A través de un cuestionario dirigido a 620 profesores/as de primer ciclo de Secundaria de la Wilaya de Rabat-Salé y de la Wilaya
de Grand Casablanca, el autor analiza las practicas y procesos sociales de integracion cultural fundados sobre la experiencia de homogeneizacién culural que
impulsan los Centros Pedagdgicos Regionales (CPR). También deberia citarse el trabajo de Dernouny M. & Chaouite, A.(ed.) 167 (1987), Enfances Maghrébines.
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lingiiistica'®® y documenta que una parte de las cuestiones escolares planteadas después
de la Independencia siguen aun sin resolverse, entre las que destacan los aspectos
linglisticos, que resultan fundamentales para explicar los mediocres resultados
obtenidos por la escuela marroqui, a pesar de los esfuerzos de los diversos gobiernos.
Como Berdouzi (2000) y otros*®®, apunta la necesidad del nuevo proyecto -la Carta- que
conjugue racionalidad, unidad e interdependencia y que establezca un objetivo claro que
permita la superacién de los problemas historicos: reduccién de la edad de
escolarizacion, generalizacion de la escolarizacion en todos los niveles obligatorios;
lucha contra el analfabetismo; promocién de la lengua arabe y de la cultura amazigh.
Benjelloun (2003) va maés alla y apuesta por reformar tambien la escuela, sobre todo en
cuanto dos aspectos esenciales, la introduccién de una perspectiva socioafectiva y la
revision del papel que el sistema dual ejerce en la persistencia de una escasa cohesion

social:

“...persistance d’un systéme dual entre une école destinée a la masse (public et privé bas
de gamme) en voie de paupérisation et un systéeme faconné pour I’elite (public et privé
haut de gamme)...seul 5% ont acces aux écoles privées et aux mission (tout niveaux
confondus)... “(Benjelloun, 2003:53).

Dalle (2001) afiade que esta dualizacion impide la promocion social de aquellos que sélo
pueden tener acceso a una escuela, la pablica, que ademas en el medio rural se encuentra

en unas condiciones deplorables:

“Malheureusement, faute de moyens de transport, faute de moyens financiers, de
nombreux instituteurs n’effectuent qu’un mi-temps dans les conditions déplorables. Le
matériel pédagogique est inexistant, les tables et les chaises ont souvent disparu et
I’instituteur passe plus de temps a jouer au foot avec ses éléves qu’a leur apprendre les
rudiments de la langue arabe [...] I’arabisation'’®, mal congue et mal preparée, est
largement responsable de la situation actuelle[...] L’enseignement de I’arabe doit étre
entierement revu: les programes, la pedagogie quasiment inexistante, la formation des
enseignants, leur condition, le nombre d’éléves par classe,etc.” Dalle (2001:36-37).

Pero, en general, los procesos de reproduccion social por medio de la escuela han sido

168 También ver Moustaoui, Adil (2003), Conflicto lingtistico y politica linglistica en Marruecos: una propuesta de analisis. En linea
http://www.barcelona2004.org/esp /eventos/dialogos/docs/ponencias/151p_amoustaouiesp.pdf; Moustaoui, Adil (2003), La lengua amazigh en la politica lingtistica

de Marruecos, en Butlleti Mercator. CIEMEN. En linea http://www.ciemen.org/mercator/ butlletins/ but054. htm.

169 La revista trimestral Prologues (2001) también dedica su n°® 21 a la Charte Nationale de I’Education et de la Formation bajo el titulo Quel avenir pour
I’éducation au Maroc?. También existen varios articulos sobre su aplicaciéon, como el de Abdelmajid Benjelloun (2003) en su articulo “La réforme de

I’enseignement primarie” en Au Rapport du Social (2003). Rabat

170 La arabizacion de la ensefianza de ciencias en el Bachillerato culminé en el curso 1989-90 con la primera promocién de bachilleres arabizados. Sin embargo, en
1988 se decidié mantener las clases de ciencias y técnicas de la universidad en francés, cortando el proceso de arabizacion. A raiz de esta situacion, la arabizacion

ha propiciado que, paradéjicamente, los alumnos francdfonos tengan mas posibilidades de éxito en los estudios universitarios de ciencias.
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poco estudiados’™ en Marruecos (Bourquia, 2005). Uno de estos estudios es el de Gouzi
(2002), quien sefiala que a pesar de los esfuerzos de la administracion en el sector
educativo (programas de alfabetizacion o école de la deuxieme chance, educacién no
formal), las causas del abandono escolar y de los bajos resultados que obtiene el
alumnado son fruto de las propias representaciones que este alumnado y sus familias
tienen de la escuela. No obstante, precisamente estas dispares representaciones son
promovidas por la misma escuela, segin Boulahcen (2002). Este considera que la
escuela marroqui favorece la reproduccion de la dualidad social y el antagonismo de
clases, que se confrontan de forma clara a partir de la reproduccion de modernidad y
tradicion, entre la cultura occidental netamente francesa y la cultura arabo-musulmana
autoctona, entre escuela publica y escuela privada. En ambas se trasmiten modelos
sociales diferenciados que responden al capital econdmico, cultural y social que poseen

las familias.

En cuanto a la reproduccién de los modelos de género, Belarbi (1996) destaca el efecto
negativo de la extrema dependencia de los la utilizacién de los manuales escolares
marroquies a falta de una filosofia global de la educacion, del estancamiento de los

métodos pedagdgicos y de la escasa formacién continua del profesorado®’?

, pero en estos
manuales la mujer ocupa un lugar muy reducido, apareciendo representada de forma
mayoritaria a partir de su estatus de madre, especialmente en los libros de lectura arabes.
Observa también, como los textos privilegian la imagen de la ciudad por encima del
campo, factor que entiende contrario a la distribucion porcentual de la poblacion
marroqui en el territorio, aunque observa que los manuales &rabes tienen méas en
consideracién a la mujer rural que los franceses. Sin embargo, en ambos tipos de
manuales, el trabajo doméstico sigue siendo la principal actividad que realizan las
mujeres, produciendo una ocultacion de los cambios experimentados en la realidad
socioecondémica y cultural de la mujer en el pais, elemento que contribuye a reproducir
su imagen estereotipada sujeta a los roles tradicionalmente atribuidos. En la misma linea

se sitla el estudio de Rodriguez (2005) sobre el aprendizaje de la historia en los

171 Vermeren (2002) realiza un andlisis riguroso del sistema universitario en Marruecos y Tunez durante el siglo XX y el papel que ha jugado la escuela en el
mantenimiento de la estratificacion social y la reproduccion de las élites a partir de la dualizacién del sistema. Para Vermeren la cuestion de la formacion de las
élites marroquies durante el siglo XX estd intimamente relacionada con la transmisién del capital social y econémico de la clase dominante precolonial que vi6

reforzado su poder en el periodo colonial y que se perpetlia en épocas posteriores..

172 El estudio se efectud a partir de los analisis del contenido de los manuales de lectura en &rabe “Quiraati” y en francés “A grands pas” utilizados en ensefianza
Primaria a partir de su uniformacion desde 1979. En otra de sus obras, La infancia a través de los libros de texto, Belarbi muestra la proliferacion de los discursos

“moralistas e histéricos” persistentes que promueven la socializacion infantil.

204



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

manuales escolares marroquies, en los que se revela la ideologia del Estado con respecto

a género y origen de la poblacion.

La escuela marroqui en el medio rural

Algunos de los autores citados han analizado los problemas de la educacion en las zonas
rurales (entre otros, Michaux-Bellaire, 1926; Paye, 1955; Merrouni, 1993; Dalle, 2001;
Boulahcen, 2002). Entre los pocos trabajos especificos sobre el ambito rural destaca el
de El Achhab (1981) para quien la escuela ha sido aceptada por la poblacion rural a
partir de las posibilidades de transito de la via rural a la urbana, con una finalidad:
acceder al trabajo no agricola o al funcionariado. Esto no implica, sin embargo, que la

escuela haya pasado a integrarse plenamente en la estructura institucional rural.

Los resultados de la encuesta de Pascon y Bentahar (1978) Ce qui disent 296 jeunes
ruraux, sefialaban que el 65% los padres rurales tenian una apreciacion positiva de la
escuela, mientras que solo un 17% de los jovenes consideraban su caracter instrumental

y utilitario, en una sociedad donde la escuela rural no promovia la movilidad social.

Aunque su estudio refiere a la situacion de hace casi veinte afios, Haddiya (1988), desde
las teorias de la discontinuidad cultural, se interesa por conocer cémo el nifio vive su
escolarizacion en tanto que proyecto familiar y describe como la socializacion escolar
favorece la ruptura entre el nifio rural y su medio. Su investigacion aporta también datos
reveladores acerca de los ensefiantes: la mayor parte del profesorado rural, un 64%, esta
insatisfecho de su situacion, mas del 70% conceptualiza al alumnado rural desde la
inmadurez y la ignorancia, y un 82% declara no mantener relaciones con las familias.
Sin embargo, la propia autora responsabiliza a los padres rurales de las desvinculaciones
escolares de sus hijos e hijas, perspectiva que contrasta con la de la investigacion de
Chedati, Chakir y Oubnichou (2000). Los autores opinan que en los ultimos afios la
situacion de la escolarizacion en los niveles de primaria en el medio rural ha mejorado
gracias a la extension de la oferta escolar y a la sensibilizacion de la poblacidn, que lleva
a que los padres del medio rural sigan demandando la construccion de
infraestructuras'’®, la mejora de las condiciones de transporte escolar, el aumento de las

posibilidades de acceder a internados y la solucidn, en los establecimientos escolares, de

173 Durante el curso 1995/96, un 88% del total de las clases se situaban en el medio urbano. Y del total de estudiantes de Ensefianza Fundamental, s6lo el 10%

pertenecia al medio rural, una cifra menor, del 5,5% en el caso de las chicas (Chedati, Chakir y Oubnichou, 2000).
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disfunciones producidas por la falta de servicios minimos, como por ejemplo, el agua o
la electricidad. Las familias muestran su descontento por la impracticabilidad de las vias
de acceso, la inaccesibilidad de los centros escolares y, en menor grado, la falta de
reconocimiento del mundo rural en los programas educativos, y la escasa calidad

pedagdgica y administrativa.

Al abordar la escolarizacion de las chicas en el medio rural hay que referirse a la
investigacion de Belghiti, Chraibi y Adib (1971), quienes abordaron la segregacion de
género en espacios y practicas. En trabajos posteriores, Belghiti (1989, 1992) ha
estudiado la situacién de mujeres y nifios en la provincia de Tetuan y en la Yebala'"
prestando especial atencion a los aspectos tradicionales en proceso de cambio en la
sociedad marroqui rural. Belghiti, como lo hace también Mahtate (1992), incide en las
dificultades de la escolarizacion en el medio rural, en general, y de las nifas, en
particular, destacando las que se derivan de los problemas de la propia escuela (la dificil
accesibilidad fisica, la insuficiencia de infraestucturas, la inadecuacion de la educacion a
las especificidades del medio), de las limitaciones familiares y sociales (aumento de las
cargas familiares y ocupacion en los trabajos agricolas y domesticos, sobre todo entre las
chicas de familias desfavorecidas y numerosas, analfabetismo de los padres y el propio
estatus de la mujer en el medio rural). Y, por ultimo, puntualiza la falta de perspectivas
de insercion profesional que se pueden asociar a la escolarizacion. Las conclusiones a las
que llegan los dos autores son similares a las de Temsamani (1994) y Ghémires (1995),
en su analisis de una encuesta nacional sobre la vida de las familias, afirmando que la
menor asistencia de las chicas a la escuela en el medio rural se produce por diferentes
causas: en un 22,4%, por no existir escuela, por falta de plazas, por estar muy lejos o por
problemas relacionados con su inaccesibiliadad en determinadas épocas del afio; en un
36,9%, por la falta de medios financieros y por tener que ayudar a la familia en sus
actividades; en un 23,3%, por las reticencias de los padres a la escuela; en un 6,09%,
por desinterés de las nifias hacia la escuela y en un 11,4%, por otras dificultades

familiares y sociales no especificadas.

Sin embargo, un andlisis preciso de los obstaculos de la educacion en Marruecos en el
medio rural se encuentra en la obra de Zouggari (1996) L’ecole en milieu rural, que se

174 Autoras como Fatima Hajjarabi (1991) en su articulo “Sauver la foret ou saveur les femmes: la corvee de bois chez les Ghmara“ en Jbala, Historie et Société,

han profundizado en la participacion de la mujer en el &mbito de la sociedad jebli.
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sitla en una zona subrepresentada por la literatura de investigacion, la del espacio
noroeste, la Yebala. Zouggari expone las inadecuaciones existentes entre la escuela y los
niflos y nifias en el medio rural, asi como el escaso resultado de las politicas
administrativas, muchas de las cudles no han tenido en cuenta las verdaderas
necesidades de las poblaciones locales, ni las representaciones escolares que éstas

tenian:

“L’isolement de certains villages qui ne disposent pas d’école est accentué en hivern par
les inondations et I’absence de souplesse des horaires scolaires. A 17 heures, il fait deja
nuit et les risques grandissent pour les enfants qui doivent souvent parcourir de grandes
distances pour rejoindre leur village”. Zouggari (1996:202).

El abandono escolar en el medio rural deriva de las dificultades del propio medio, de
problemas infraestructurales, pero también, como ocurre en la Yebala, de los propios
condicionantes historicos y sociales que han influido en las formas en que las familias

perciben la escuela moderna.

Lo expuesto hasta ahora refleja como la literatura de investigacion sobre la escuela
marroqui ha estudiado las disparidades y desigualdades, asi como los mayores
problemas de la escolarizacion en Marruecos, que han estado y siguen estando presentes
en mayor medida en el medio rural y entre las nifias, pero también en los estratos
sociales mas bajos del medio urbano. La mayoria de los padres y madres migrantes
entrevistados para la investigacion provienen de la zona rural. Su experiencia escolar se
incribe en este medio rural, caracterizado por las escasas posibilidades de acceso
educativo. Eso se confirma por su escaso nivel de formacion académica y por su elevado
indice de analfabetismo, sobre todo entre las madres, que en su mayoria no tuvieron la
posibilidad de acceder a la escuela. La mayor parte de los padres, sin embargo, aunque
no finalizaran su escolarizacion primaria, si tuvieron un acceso minimo a la educacién
formal a través de las ensefianzas del fgih en la escuela tradicional, cuyas caracteristicas

se expondran a continuacion.

3.2.3. El sistema educativo anterior al protectorado (hasta 1912)

Dominguez (1996) afirma que la realizacion de un estudio detallado de la situacién de la
ensefianza en Marruecos, anterior al protectorado, obligaria a retroceder en la historia en

la busqueda de los antecedentes culturales y educativos que configuraron el sistema
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escolar antes de la fundacion del Estado marroqui. Con esa intencion, el autor se
remonta al siglo VII, momento en que se constituyen los primeros establecimientos
escolares tras la conquista arabe del Marruecos mediterraneo. Sin duda, el sistema
educativo es deudor de los procesos historicos, pero no forma parte de nuestros objetivos
tratar este amplio periodo de modo exhaustivo, de ahi que la exposicion se circunscriba a
los inicios del siglo XX. En esta época, la ensefianza en Marruecos era responsabilidad
de las instituciones religiosas, no existiendo ningun establecimiento escolar estatal
(Paye, 1992). Zouggari (1996) sostiene que el sistema educativo heredero de la tradicién
arabo-musulmana carecia de una armadura pedagdgica institucional. Aunque los
profesores dependian del majzan, éste no intervenia en los programas, ni en la definicion
de las normas pedagodgicas. Sin embargo, estaba bien organizado y estructurado,
constituyendo una red educativa dindmica que era de las mas avanzadas de la época
(Merrouni, 1982; Paye, 1992; Colectivo I0OE, 1996; Regil, 2000). El sistema, construido
a partir de una estricta relacion entre conocimiento y conciencia religiosa, se articulaba

en dos niveles: coranico y postcoranico.

La primera de las ensefianzas se impartia en las escuelas coranicas (m’sids). En la
Yebala recibian el nombre de m’amra, y en el douar ocupaban un espacio distinto al
reservado para la mezquita. El espacio, poco iluminado y en el que el material escolar
era muy simple, diferia poco del taller de un artesano o de una tienda (Paye, 1992;
Zouggari, 1996). En estas salas el fgih mucharit (maestro contratado), sentado sobre un
estrado de madera, dictaba las suras del Corén a alumnos de diversas edades, a partir de
los 5 afios'”. Sentados sobre unas esteras, éstos las transcribfan con un galam sobre una
tablilla de madera (louha) que sujetaban sobre las piernas, repitiendo al unisono los
versos en voz alta, mientras se balanceaban hacia delante y hacia atrds, como vemos
frecuentemente en iméagenes similares en la actualidad, procedentes de paises
musulmanes de Asia.

El aprendizaje del Coran se hacia en cuatro etapas. Al final de estas etapas se celebraba

una gran fiesta'’®

en la que el nifio era escoltado de la escuela a su casa por los
compafieros, al son de la musica, con la capucha de la djellaba cubriéndole los ojos y

con la louha en las manos (Zouggari, 1996).

175 Zouggari (1996) nos remite a la obra de Figueras, C. (1955), Marruecos. La accién de Espafia en el Norte de Africa, en la que el autor indica esta edad. Para

Zouggari, la edad era variable. Cuando el nifio era auténomo, los padres lo dejaban al fgih.

176 Ver Zouggari, A. (1996), L’école en milieu rural. Fondation Konrad Adenauer. Rabat.
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El padre dejaba en manos del fgih, en el que depositaba toda su confianza, la educacion
de sus hijos: “frappe-le, si tu le tues, mois, je I’enterrerait” (Paye, 1992). Contratado por
la comunidad por un afio renovable, el fgih solia realizar funciones anexas como las de
iman o de muecin y recibia una remuneracion de las familias, frecuentemente en
especies (ma’ruf). Su formacion'”’ se centraba en el conocimiento del Coréan, los
rudimentos de la gramética y los elementos de pronunciacion (riwaya) y de las ciencias
religiosas. Gozaba de gran respeto entre la poblacion y se esperaba que fuera casto e

instruido para que sirviera de ejemplo a los alumnos.

Los objetivos de la escuela tradicional se centraban en el aprendizaje del libro sagrado,
de la lectura y la escritura, utilizando una pedagogia rudimentaria basada en el
aprendizaje memoristico de los versiculos coranicos (suras), la repeticion y la férrea
disciplina'’. La relacién pedagégica cléasica, dominada por la oralidad, constituia una
censura perpetua de la razén y el “abuso de la varilla” (Regil, 1999:117). El aprendizaje
de los alumnos maés pequefios se confiaba a los alumnos mayores mas avanzados, en un
espacio en el que, segln relata Paye (1992), no habia lugar para el juego y la educacion
fisica, y el canto estaba mal considerado. El fin de la institucion, méas que el de la
instruccion, era la socializacién y la educacion religiosa de los chicos como miembros de
la Comunidad de Creyentes (Umma).

La ensefianza postcoranica comprendia dos niveles: un nivel secundario y un nivel

179 Algunos chicos, después de adquirir el conocimiento del Coran, segufan sus

superior
estudios secundarios en las medersas instaladas en la ciudad o acudian a las zawaya
existentes en diversas villas y “en las tribus de montafia llamadas de Yebala” (Paye,
1992:73), donde la reputacion de los maestros coranicos era conocida por todo el pais
(Zouggari, 1996). Esta formacion, concentrada en la gramatica, la sintaxis y los
preceptos del Islam, permitia acceder a empleos modestos pero bien considerados
socialmente: “[...] adel (témoin-notaire), khatib (prédicateur de mosquée), iman (guide

de la priere) et de maitre coranique” (Merrouni, 1993:16).

177 Segun Dominguez Palma (1996), quién recoge las aportaciones de Michaux-Bellaire, el fgih era un hombre de limitados conocimientos, cuya ciencia se reducia

a conocer el Coran de principio a fin, su ortografia, entonaciones y acentos pero sin entender el sentido de los textos, ni procurar que lo entendiesen sus alumnos.

178 Un hadith aconseja ordenar la plegaria a los siete afios y golpear a los diez (Salama citado por Paye, 1992:71). Al fgih “el padre abandona completamente la

educacién de sus hijos y anima a infringirles castigos corporales” (Paye, 1992:104).

179 La ensefianza superior de caracter juridico-religioso y linguistica fundada en la autoridad del libro, se impartia en la Universidad—Mezquita de Quaraouiyine,

fundada en el siglo 1X, en Fez.
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La inexistencia de registros impide cuantificar el alumnado que asistia a la escuela
coranica de la época (Paye, 1992). Sin embargo, sabemos que la institucion era de
exclusividad masculina para arabes y beréberes, un elemento que diferia de la educacion
recibida por los judios (Valderrama, 1948, 1954; Hart, 1976; Aixel4, 2000). No es hasta
la Constitucion de 1908 cuando se desarrolla la primera propuesta de escolarizacion
femenina para musulmanes*®, indicando que la incorporacién se producira por medio de
la exhortacion y la plegaria, y no por coaccion (Belarbi, 1993; Aixela, 2000). Sin
embargo, la escolarizacion de las nifias no se materializ6 en el medio urbano hasta la
década de 1920, mientras en el &mbito rural, la escasez de infraestructuras no propicié su
incorporacion hasta el periodo post-colonial. La primera escuela de nifias se abrio en
Salé en 1913, mientras que en la zona del protectorado espafiol se tuvo que esperar hasta

1933 para los estudios primarios, y a 1948 para los secundarios (Aixela, 2000:209).

Para Baina (1981), la historia de la educacion israelita en Marruecos comienza hacia
1864, en época del Sultan Mohamed Ben Abderraméan, aunque Dominguez (1996) aduce
que la Alianza Israelita Universal construyd su primer centro escolar en Tetuan en 1862.
También con anterioridad a la época colonial se produce una presencia cultural europea
en el pais, como lo demuestra la existencia en 1907 de 13 escuelas espafiolas y 4
inglesas. Al mismo tiempo, los centros de la “Alianza Francesa” escolarizaban cerca de
1500 alumnos en 1908. En el caso espafiol, y para las escuelas de los misioneros

franciscanos (Dominguez, 1996), eran 21 centros los que existian en 1910.

3.2.4. El sistema educativo bajo el protectorado (1912-1956)

La colonizacion transformo el modelo educativo existente y construy6 una estructura
compleja y heterogénea, en la que coexistieron diversas divisiones internas, en funcion
de variables sociales y étnicas. Para Zouggari (1996), aunque la accion espafiola y
francesa difiriera, existi0 una orientacion similar entre ambas politicas educativas,
concebidas como un instrumento de poder que se adaptdé a categorias sociales y
condiciones locales. Dominguez (1997:207) afirma, sin embargo, que la accion
educativa de Espafa resultd particular, en la medida que ésta se realiz6 sin imposicion

traumatica, “[...] respetando siempre la peculiar idiosincrasia del pueblo marroqui, sus

180 “En 1862, J. Gatell habia apreciado que “la instruccion de las mujeres es casi nula; son muy pocas las que saben leer; no entienden mas que de asuntos
domésticos” (Gatell recogido por J. Gavira, (1949:75) y citado por Aixela (2000:208).
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costumbres, tradiciones y religién”. Sin entrar a valorar el alcance de sus afirmaciones,
es preciso anotar las divergencias de Zouggari (1996), quien sefiala que a pesar de sus
supuestas buenas intenciones, la estructuracion de la ensefianza educativa en la zona
espafola supuso, como ocurri6 en la zona bajo dominio francés, la legitimacion de facto
de una férrea jerarquizacion social (id: 77). Zouggari, ademas, afiade que Espafia no tuvo
nunca interés por generalizar'® la instruccién en Marruecos, actitud refrendada por los
propios autdctonos al no considerar la inscripcion de sus hijos en los establecimientos
escolares de los colonizadores, a excepcion de una minoria. La resistencia a la
escolarizacion por parte de la poblacién marroqui, en ambas zonas, era el resultado de
aquello que interpretaban como un intento de reconversion religiosa, de reclutamiento
militar y de imposicion de un sistema foraneo. A estos elementos se unia el nicho
ecologico al que eran circunscritos después de su experiencia educativa y que, como
sefiala Merrouni (1993), les destinaba a los empleos mas modestos, asignados de forma
previa. Brunot, director de la Ensefianza de la zona norte durante los afios 30, resefiaba la

naturaleza de los objetivos escolares:

“L’école rural n’a pas pour but d’enseigner un enseignement passe-partout.
L’enseignement de I’agriculture est nécessaire parce que I’école doit rendre a la terre les
éléves qu’elle éduque pour la terre. 1l serait dangereux que’elle dirigeat les ruraux vers
des emplois administratifs des villes” (Brunot citado en Zouggari, 1993:165).

La imposicion de un sistema escolar extranjero opuesto a los métodos, técnicas y
contenidos del sistema educativo tradicional favorecio el desarrollo de actitudes de
resistencia. Asi lo corroboran los bajos indices de escolarizacion de los nifios en edad
escolar en la zona francesa, que Baina (1981) establece en un 2,7% en 1945 y que
Merrouni (1993) sitta por debajo del 10% en las zonas rurales hacia 1954. En la zona
bajo el Protectorado espafiol, un total de 26.217 alumnos asistian a las escuelas coranicas
en 1952, mientras que las escuelas musulmanas modernas escolarizaban a 9.725
alumnos. Esta vinculacion, en la Yebala, se reflejaba en la progresion de
establecimientos tradicionales que de 520 en 1940, pasaron a 720 en 1952 (Zouggari,
1996:116).

Dominguez (1996) establece para 1912-1927, la “etapa pacificadora”, un panorama
educativo que incluia las escuelas coranicas, los establecimientos bajo la tutela de la
Mision Catdlica y la Alianza Israelita y las escuelas hispano-arabes. Durante el periodo,

181 Se determind la obligatoriedad de la educacion para nifios y nifias en 1946-47 (Dominguez, 1996).
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documenta la coexistencia de dos modelos en la ensefianza primaria musulmana: la
ensefianza elemental coranica (Ensefianza Primaria musulmana tradicional) y aquella
implantada por Espafia, denominada, Ensefianza Primaria musulmana moderna. La
primera, de mayor arraigo social, seguia las caracteristicas de la ensefianza impartida en
la etapa anterior. La segunda, que al carecer de planes concretos vié frenado su
desarrollo, introducia nuevos objetivos y métodos. Las Oficinas de la Policia Indigena,
sustituidas en 1928 por las Intervenciones, fueron las responsables de establecer en las
cabeceras de las jurisdicciones estas escuelas hispano-arabes (Dominguez, 1997:192).
En 1925 se reorganiz6 la ensefianza Primaria espafiola y se crearon los primeros grupos
escolares espafioles que, en su mayor parte en manos de instituciones privadas religiosas,
seguian similares programas educativos que en la Peninsula. El panorama se completaba
con las escuelas fundadas por la Alianza Israelita Universal, a la que asistian alumnos
judios, y desde 1925, la escuela arabe islamica en Tetuan, cuyo objetivo era formar una
élite nacionalista. La ensefianza Secundaria solo se podia seguir en escasos centros

religiosos de Tetuan, Larache y Tanger.

La segunda de las etapas, entre 1927 y 1936, estuvo marcada por la inestabilidad politica
espafiola y la inexistencia de una politica colonial clara, aunque se emprendieron
importantes reformas educativas y se desarrollo la arabizacion de la ensefianza (Garcia y
Nogué, 1999:343). Se inauguraron las escuelas hispano-arabes, en las que se alternaba la
ensefianza tradicional con las lecciones de lengua espafiola y en las que se contaba con la
participacion del fgih. En 1930 se publicé el Estatuto de la Ensefianza Primaria
Espafola (Dominguez, 1996), que articulaba la ensefianza espariola, hispano-israelita e

hispano-arabe. Esta Gltima con tres modalidades: urbana, rural y mixta.

Seré en el tercero de los periodos, desde 1936 a 1956, cuando desaparecera la escuela
hispano-arabe en favor de la que vendra a Ilamarse “escuela marroqui”, en la cual el
arabe se convertira en lengua vehicular y la presencia de maestros marroquies sera
ineludible. EI peso de la ensefianza primaria tradicional siguio, sin embargo, siendo
mayor, mientras la ensefianza primaria espafiola se adaptaba a las nuevas normas y
programas que regian la escuela espafiola. A la vez, los programas de la ensefianza
primaria israelita se acercarian a los de la ensefianza primaria espafiola, conservando

algunas caracteristicas propias, como la religion o la lengua hebrea. En esta etapa se
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crearia también el bachillerato marroqui, que se instauré por primera vez en el Instituto
Marroqui de Ensefianza Media de Tetuan, en el curso 1942 (Mechbal, 1990).

En la zona francesa se estructur6 un método basado en la division entre un sistema
europeo Yy franco-israelita y un sistema especifico destinado a marroquies musulmanes,
basado en la “théorie de I’evolution lente”. Este tenia por objetivo la modificacion
progresiva de las estructuras sociales, sin crear fisuras traumaticas. A una ensefianza
propia, basada en las tradiciones seculares, se enfrentd un sistema foraneo impuesto
cuyo objetivo era la lenta modernizacion y occidentalizacion del pais. No exento de
resistencias, reivindicaciones y cambios, este sistema educativo propicié la existencia de
una estructura y una sociedad en la que se generalizé el “dualismo cultural” (Merrouni,
1993) a partir de principios de discriminacion étnica y social. Las reivindicaciones y
cambios mas destacados fueron la introduccion del arabe en las escuelas rurales en 1927,
el nacimiento del Movimiento de Escuelas Libres como respuesta al modelo colonial, las
reformas de 1944, y la expansion de la ensefianza islamica después de la Segunda

Guerra Mundial.

Baina (1981) distingue en este periodo cinco tipos de estructura escolar: escuelas
destinadas a la élite, escuelas musulmanas, escuela original, escuela berébere y escuela
israelita. Por otro lado, Merrouni (1993) propone la siguiente estructuracion para reflejar

la situacion educativa y escolar al final de la etapa colonial:

1. Una ensefianza europea y franco-israelita que dependia del protectorado francés,
concretamente, de la Direccion de la Instruccion Pablica (DIP) e iba dirigida a los hijos
de los colonizadores. Seguia los programas franceses y utilizaba el francés como lengua
vehicular y, en la variante franco-israelita, permitia el acceso de la poblacién marroqui

judia, que recibia algunas horas de lengua y cultura propias.

2. Una ensefianza franco-musulmana que dependia de la DIP y utilizaba el francés como
lengua principal. Era una escuela de “penetracion pacifica”, enteramente dedicada a
entablar contacto con los autoctonos y extender sentimientos de simpatia hacia

Francia™® por su “obra humanitaria” (Belhat, 1994). Al tener un estatus inferior a la

182 Los datos de la época reflejan como el sistema franco-musulman escolarizaba en 1953, tan sé6lo 187.000 alumnos, menos del 10% de la poblacién nativa en
edad escolar. También reflejaba que el 75% del alumnado abandonaba antes del 5° curso de Primaria, siendo ese mismo afio, la exigua cifra de 4.000 jévenes
marroquies los que asistian a la escuela Secundaria. La presencia del profesorado marroqui era también escasa. En 1955, tan sélo representaba el 4,9% en la

educacion Primaria, el 23,7% en Secundaria y un escaso 3,5% en la administracién educativa colonial. (Colectivo I0E,1996).
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ensefianza europea y franco-israelita, sus diplomas no eran equivalentes, lo que
representaba uno mas de los limites de esta escolarizacion, que quedaron establecidos

mediante la circular colonial de 30 de Agosto de 1920:

“Al salir de la escuela el campesino debe volver al trabajo rural, el hijo del obrero
urbano deberd convertirse en obrero, el hijo del comerciante en comerciante y el
funcionario en funcionario”. Regil (1999:118).

Los marroquies musulmanes podian acceder a dos tipos de escuelas: para el pueblo, en
las que se ensefiaba francés y se utilizaba el arabe durante tres horas semanales, dirigida
a obreros y campesinos; y para la élite, destinadas a formar a las clases altas del pais
colonizado, en las que el sistema era bilingte, aunque el francés tenia un mayor peso.
Las escuelas para el pueblo comprendian: las escuelas urbanas, destinadas a las clases
proletarias, en donde la ensefianza era en francés y el arabe estaba presente durante tres
horas a la semana y en las que se ensefiaba calculo, geografia, disefio y moral; las
escuelas profesionales, prolongacién de las escuelas urbanas, que formaban los futuros
obreros de la industria moderna; las escuelas rurales, destinadas a ensefiar los
rudimentos del campo y de la cultura francesa; y las escuelas regionales, que acogian a
los alumnos mas dotados de las escuelas rurales para preparar el Certificado de Estudios
Primarios (Merrouni, 1993:17). La ensefianza para la élite comprendia las écoles de fils
de notables y los colléges musulmanes. Las écoles ofrecian la ensefianza principalmente
en frances y preparaban para los servicios administrativos y comerciales, mientras que el
objetivo de los colléges era preparar a una élite capaz de colaborar con los franceses en

la modernizacion del pais.

3. Una ensefnanza libre de orientacidén arabo-musulmana moderna, bajo la autoridad del
majzan, impulsada por grupos nacionalistas en las que el arabe era la lengua vehicular y
utilizando una pedagogia moderna, transmitia la cultura musulmana y el conocimiento

de las disciplinas cientificas.

4. Una ensefianza tradicional islamica, que dependiendo del majzan y modificada en
varias ocasiones desde 1930, continud teniendo las mismas caracteristicas y estructura
que en la época precolonial. Su incidencia en la sociedad era importante y protagonizé
una gran expansion durante la segunda mitad de la década de los 40, sobre todo en la

zona norte del pais.
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3.2.5. Instauracion de un sistema de ensefianza nacional (1956-63)

Es a partir de 1956, momento de la independencia, cuando el Estado marroqui tiene que
hacer frente a un sistema escolar al que urgia una profunda reforma (Merrouni, 1993).
Merrouni describe que la urgencia de la reforma de este sistema escolar deriva de su
estructura heterogénea y de sus insuficientes infraestructuras, elementos a los que se
unen unos contenidos, una lengua y un personal foraneos (id: 26). Para Souali (2004),
con la independencia aparece la necesidad de construir una escuela nacional que
responda a las aspiraciones de la modernizacion y que supere el sistema selectivo,

jerarquizado y elitista, heredado del Protectorado (id: 67).

Los primeros afios de la independencia se caracterizaron por un clima de inestabilidad
politica que perdurd hasta la consolidacion del poder monarquico. Los problemas y las
exigencias en el marco de la educacién eran multiples: bajos indices de escolarizacion,
escaso numero de profesores nativos, altos indices de analfabetismo, escasez de
infraestructuras, desigualdades entre el medio rural y el urbano, falta de identificacion
entre los ciudadanos y la escuela, y la necesidad de adaptar el sistema educativo a la
realidad econémica y social. Merrouni (1993) revela que tras la transformacién de la
DIP en Ministére de I’Instruction Publique, de la Jeunesse et des Sports et des Beaux
Arts, el cuadro politico considerd la instruccion un factor prioritario y de desarrollo,
generandose una “verdadera explosion escolar, no exenta de cambios continuos en la
orientacion del sistema educativo. Estos cambios consistieron en el programa de junio de
1956, conocido como Plan Mohamed El Fassi, en la creacién de una Comision para la
Reforma en 1957, denominada Nueva Comision Real para la Reforma de la Ensefianza
en 1958, y el Plan de Reforma de la Comisién de la Educacion y de la Cultura de 1960-
64. La explosion escolar derivé de planteamientos de identificacion nacional y de la

propia instrumentalidad otorgada a la institucion en el proceso de modernizacion:

“Después de la independencia, el Estado se convirtio en “Estado providencia”. Habia
una idea extendida: el Estado lo tenia que solucionar todo y la educacién servia para
promocionar socialmente. Todo aquel que triunfaba en la educacion tenia un puesto de
funcionario. Estaba bien visto. Los profesores también estaban bien considerados”

[Profesor en Tetuan]

Entre avances y retrocesos se consiguio establecer cuatro ejes principales a partir de los

que se estructuro la ensefianza en el Marruecos postcolonial:
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- Alfabetizacion y generalizacion de la escolarizacién Primaria. Este doble objetivo,
legitimado por todas las opciones politicas, perseguia extender en una década la
escolarizacion primaria a todos los nifios en edad escolar y elevar los indices de
alfabetizacion de la poblacion adulta. Durante los primeros afios de la independencia,
entre 1956 y 1959, se organizaron campafias de alfabetizacion y de captacion de

adolescentes para el sistema educativo con espectaculares resultados.'®®

El importante crecimiento cuantitativo del alumnado después de la independencia,
consecuencia de las expectativas populares y de la accion institucional, adquirio el
caracter de una verdadera explosién escolar'®* (Merrouni, 1993; Souali, 2004). El acceso
a la Educacion Primaria*®® fue de un 16,4% en el curso 1956/57. En 1962/63 se elevo al
54%, para descender al 46,7% en 1963/64. Al final de la década, en 1969, se situo en el
44% (Souali y Merrouni, 1982). El inicial aumento continuo se vi6 frenado en las zonas
rurales donde, después de las expectativas iniciales, la gestion ordinaria del sistema no
pudo dar una respuesta adecuada a la demanda social. A pesar de que el 13 de
noviembre de 1963 se promulgo el Dahir n® 163.071, que establecia la obligatoriedad de
la ensefianza para los chicos y las chicas marroquies de 7 a 13 afios, y del importante
aumento numeérico (de 303.000 a 1.233.000 entre 1955/56 y 1963/64), la tasa de
escolarizacion no llegaba ain, a mediados de la década de los 60, ni a la mitad de la
poblacion. En Educacion Secundaria y Técnica los efectivos también aumentaron,

multiplicAndose por 14 entre 1955y 1963. En este ltimo afio se Ilegd a 131.300.

- Unificacion del sistema educativo. La unificacion tenia como objetivo la eliminacién
del dualismo de los subsistemas escolares de la época del protectorado, transmisores de
diferentes modelos culturales y centrados en clasificaciones étnico-sociales y la

unificacion de estructuras educativas, programas y manuales.

- Arabizacién del sistema educativo. El arabe fue oficialmente elegido como expresion
de la representacion nacional, pero sin eliminar el francés, a causa de la inexistencia de

manuales y docentes que pudieran desempefiarse correctamente. Y también por una

183 La primera de las campafias se organizé entre el 16 de abril y el 28 de junio de 1956 con 250.000 inscritos. (Merrouni, 1993).

184 Después de la independencia se produjo una verdadera “explosion escolar”. Observando las cifras que nos ofrece Merrouni (1993), 136.129 alumnos fueron

inscritos en las escuelas publicas en octubre de 1956 y 200.000 en octubre de 1957.

185 Tanto Souali como Merrouni distinguen entre el “acceso a la escolarizacién Primaria” y la “tasa de escolarizacion”. Apréciese la disonancia que supone la
eleccion, por ejemplo, para 1969, cuando el “acceso a la educacion Primaria” era del 44% vy la tasa de escolarizacion del 36,3%. La diferencia referiria los

abandonos antes de finalizar la etapa.
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decision politica que pretendia convertir a Marruecos en un “puente entre dos culturas”
(Merrouni, 1993; Colectivo IOE, 1996). En 1960, los dos primeros cursos de ensefianza
Primaria ya habian sido arabizados, pero el proceso se bloque6 en 1962, tras la salida del
gobierno del partido nacionalista. Esa situacion implicé el mantenimiento del francés
como lengua de ensefianza de las disciplinas técnicas y cientificas, a pesar de las
protestas de los estudiantes en 1996. Junto a otros sectores sociales del pais y
respondiendo a la situacion econdmica, éstos reivindicaban la arabizacion del sistema, o
al menos una educacion bilingtie que tuviera en cuenta la ensefianza del beréber, tal y

como defendia el Movimiento Popular (Segura, 1994:196).

- La “marroquizacion” del profesorado avanzé lentamente. Si en 1956 el 50% del
profesorado era frances, la tasa para 1962 todavia se situaba en torno al 20%. La
variacion porcentual también es producto de la necesidad de reclutar profesorado, en
ocasiones de escasa formacion, que derivaba de los efectos de la escolarizacion masiva.
De ahi que autores como Merrouni (1993), Baina (1981), Ghazi (2001) o Souali (2004)
coincidan en que, desde esta época, existe un déficit de profesorado cualificado que se

sumo a la cronica insuficiencia de equipamientos.

3.2.6. Inestabilidad politica y recorte del gasto publico (1964-1972)

Durante el periodo, caracterizado por la agitacion social, la restriccion de las libertades
politicas'®® y la austeridad del pafs, los reajustes en el campo educativo conllevaron un
cambio de orientacién en relacion a la época anterior: ralentizacion de la escolarizacion
e inmovilismo estructural en la ensefianza primaria, mutacién en la ensefianza secundaria
e inestabilidad casi permanente de la administracion educativa (Merrouni, 1993:70). El
Plan 1965-67 renuncio a la unificacion del sistema educativo, a la escolarizacién masiva
y a la arabizacion intensa, y establecia como objetivo prioritario la mejora de la eficacia
interna del sistema (Merrouni, 1993; Colectivo I0E, 1996). Entre 1968 y 1972 se
adoptaron los planteamientos de nuevas doctrinas econdmicas centradas en la necesidad

de relacionar sistema educativo y contexto economico. Con el deseo de conciliar la

186 “En 1965 se disolvié el Parlamento y se decretd el estado de excepcién, en 1970 hubo elecciones fraudulentas, en 1970 y 1971 sendos intentos de golpe militar,
en 1973 intento de lucha guerrillera en el medio Atlas. Hasta la Marcha Verde sobre el Sahara (1975) no se cre6 un cierto consenso entre las fuerzas politicas en

pugna. La economia creci6, entre 1967-73 pero también lo hizo el desempleo y el éxodo rural”. Colectivo IOE (1996;27).
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reduccion presupuestaria y la generalizacién de la educacion se cre6 un ciclo comun de
los 5 a los 7 afios a cargo de las comunidades, al que seguia un ciclo de 4 afios que
asumia el Estado. En un sistema escolar en el que las infraestructuras ya resultaban
insuficientes, al suspenderse la construccion de nuevas escuelas y aplicarse medidas
restrictivas en la admision de nuevos alumnos, las tasas de escolarizacién descendieron.
Y también lo hicieron los resultados académicos del alumnado. La primera de estas
tasas, relativa a la escolarizacion de los nifios de 7 afios en la ensefianza publica
moderna, que escolarizaba al 90% de los efectivos (1970), disminuyd desde el 55% en
1963 al 44,7% en 1970. (Merrouni, 1993; Souali: 2004). El indice de fracaso escolar en
la escuela primaria alcanzaba el 37% y en el ambito rural las familias seguian siendo

resistentes a la escolarizacion de sus hijos e hijas.

Continu0 la arabizacion progresiva, aungue parcial, del ciclo primario. La arabizacion de
las matemaéticas en la etapa media se completé en 1964. En 1970 se empez6 la
arabizacion de las materias de historia, geografia y filosofia en la ensefianza Secundaria
(Colectivo 10E, 1996:27). El Plan, como afirma Merrouni (1993), estableci6 la
“marroquinizacion” del profesorado de Primaria para 1967, avanzando de forma maés

lenta en el nivel secundario.

3.2.7. Lareforma bloqueada: 1973-1985

Durante el periodo 1973-1985 se pueden contemplar dos tendencias socioecondmicas
diferenciadas: una primera, entre 1973-1977, marcada por la bonanza econémica y una
cierta normalizacion politica, y una segunda época desde 1978, determinada por la
recesion economica y una politica de austeridad, que desembocara en una crisis social
caracterizada por revueltas populares y estudiantiles (Merrouni, 1993). En el sistema
educativo, que continua mostrando carencias infraestructurales, de rendimiento y
financiacion, se produce una expansion relativa que no es ajena al contexto econémico y

politico en el que vive el pais.

1. En la fase 1973-1977 se retornd a objetivos prioritarios de periodos anteriores:
generalizacion de la Educacion Primaria y vuelta a la politica de escolarizacion masiva,
incremento de plazas en Secundaria y mejora de la formacion del profesorado. Se cre6

un servicio de Educacion Preescolar y se establecieron las lineas de actuacion para las
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escuelas coranicas, de las que el Estado no se hizo cargo plenamente.*®’ Por primera vez
progresé la escolarizacion de las chicas en el ambito rural. Su tasa de escolarizacion
ascendio del 42% (1973/1974) al 65% (Colectivo 10E, 1996). Asimismo, a partir de
1973 se impulsé la “Ensefianza Original”, como ya destacaba el Discurso Real de 10 de
Octubre de 1968. El discurso incidia en la necesidad de tener una ensefianza preescolar
que, conjugando tradicion y modernidad, se basara en el aprendizaje del Coran, la
educacion civica, el calculo, la lengua y la lectura, y defendiera la “autenticidad” del

sistema educativo (Zouggari, 1996).

2. A partir de 1978, la tendencia se invirtié y se restringieron los gastos estatales en
educacion. ElI ndmero de nuevos inscritos decrecido en 1983 y 1984, creciendo
lentamente en el resto del periodo. El sistema sigui6 mostrando unas cifras que
denotaban su escasa eficacia. EI 65% de los matriculados no acababa los estudios
primarios y el 79% repetia al menos un curso. Unicamente el 33% de los que acababan
la Educacién Primaria accedian a la ensefianza Secundaria. Ademas, a partir de 1983 se
endurecieron las condiciones para la repeticion, lo que provocod el aumento del
porcentaje de fracaso y el abandono escolar (Colectivo I0E, 1996). En esta época en la
que empez6 a desarrollarse la Formacion Profesional, progreso la marroquinizacion del
profesorado (el 97% en Secundaria, en 1985/86) y la arabizacion de la ensefianza

Secundaria de las materias cientificas que concluy6 en 1990 (Merrouni, 1993).

3.2.8. La Reforma educativa de 1985

La penultima de las reformas generales del sistema educativo marroqui se realizo en
1985 en el marco de un amplio programa de reajuste economico (PAS: Programme
d’Ajustament Structurelle) propuesto por el Fondo Monetario Internacional y el Banco
Mundial (Akesbi, 1998). Este jugd un papel importante en el desarrollé de la nueva
politica educativa al prescribir un recorte del gasto publico. La situacién financiera del
pais favorecio el deterioro de las condiciones de vida de la poblacién, generando una
doble problematica en el &mbito escolar: la reduccion de la oferta de las plazas escolares

y el aumento de los abandonos, en especial entre las clases bajas.

187 En la actualidad dependen del Ministerio de Habous y Asuntos Islamicos y del Ministerio de Educacion.
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Como en anteriores ocasiones, los objetivos se centraron en incrementar los indices de
escolarizacion en el nivel fundamental y, sobre todo, en desarrollar la Educacion
Primaria, frenando la expansion de los ciclos secundario y superior. El gobierno
marroqui se fijo entre sus propésitos que en 1993 el 78% de los nifios y nifias de 7 afios
estuviera escolarizado. De forma paralela, se reducian los presupuestos en educacion y
se regionalizaban los planes de financiacion y de gestion de la ensefianza a través de la
mayor participacion de las colectividades locales. El Estado pretendia reducir el fracaso
escolar, limitar las repeticiones y promover la orientacién hacia la Formacion
Profesional. A pesar del crecimiento cuantitativo - de 1.365.000 alumnos en 1975, se
paso a 2.550.000 en 1985 -, las tasas de escolarizacion seguian siendo bajas. Durante el
curso 1983/84 se elevaron al 57% en Educaciéon Primaria, mientras que en el primer
ciclo de Secundaria descendian al 18,4%, y al 8,1% en el segundo ciclo (Merrouni,
1993; Colectivo IOE, 1996). Las cifras escondian, ademas, las disfunciones internas del
sistema, que no tardaron en aflorar y que afectaron a sus estructuras organizativas. Al
entender cada nivel como preparatorio del que le sucedia, el nimero de repeticiones
entre el alumnado siguié siendo alto, del 30,8% vy el 32% entre 1975 y 1983. Esto
significaba que la estancia media en Primaria lleg6 a ser de nueve afios y que, durante

casi un decenio, méas del 50% de los alumnos repitieran 5° de Primaria (Souali, 2004).

Tabla 17. El Sistema Educativo marroqui tras la Reforma de 1985

Nivel Edad Duracion Se imparte en
Preescolar 4-6 afos 2 afios Jardines de infancia
Escuelas tradicionales
Fundamental 6-12 afios 9 afios Escuelas (Ecoles)
(2 ciclos) 12-15 afios Colegios (Colleges)
Secundaria 15-17 afos 3 afios Institutos (Lycées)

Fuente: Elaboracion propia.

El sistema educativo marroqui vigente hasta la aplicacién de la Carta (1999) fue el
resultado de las modificaciones estructurales de la Reforma de 1985 y las introducidas
en septiembre de 1990. La Educacion Preescolar, de cardcter no obligatorio, se impartia
como en la actualidad, en jardines de infancia y escuelas maternales, y en msid y koutab.
Sus caracteristicas se comentaran en el siguiente apartado al no haber sido modificada
tras la aprobacion de la Carta. La ensefianza fundamental, que acab6 de implantarse
durante el curso 1991/92, duraba 9 afios. Era una etapa gratuita y obligatoria dividida en

dos ciclos. El primero, ensefianza primaria o ciclo elemental duraba 6 afios y se impartia
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en I’école (almadrasa al ibtidaia). El segundo, ensefianza colegial o ciclo medio, tenia 3
cursos, de 7° a 9°, y se realizaba en el college (aliadadia). Constituia una etapa basica
con el objetivo de “preparar el acceso a formas de educacion mas elevadas y para la vida
activa” MNE (2000).

La reforma no consiguié los resultados esperados. Su fracaso se explicaria por el
excesivo caracter burocratico del disefio de los programas, sus inadecuaciones al ambito
rural y la poca importancia concedida a las especificidades locales, la ineficaz
preparacion del profesorado y la escasez cronica de equipamientos pedagdgicos
(Colectivo I0OE, 1996:29-30). Se redujeron las tasas de escolarizacion, del 47%, en
1986/87, al 40%, en 1989/90, en Educacion Primaria en el ambito rural. Y aunque
disminuyeron las tasas de repeticion en el mismo nivel, situandose en 1993 en un 13%,
aumentaron las tasas de repeticion y de abandono en la etapa Secundaria. Este
desafeccion se explica por la conversion del nivel de Secundaria en un ciclo de
“transicion” (Souali, 2004), de formacion general y preparatorio para etapas superiores,
pero que imposibilitaba el acceso a empleos intermedios reservados tradicionalmente a
dicho ciclo durante las primeras décadas de la independencia. Si hasta esta época el
acceso al trabajo y la promocion social tenian una estrecha relacion con las demandas
que provenian de la propia administracion del Estado y el nivel de preparacion que
dispensaba la Secundaria (Souali, 2004), la recesion econémica de la década de los 80
comport6 que los estudios secundarios se convirtieran en una “fabrica de parados”. A la
vez, la Formacion Profesional publica no cubria las plazas necesarias para los alumnos
que abandonaban el primer ciclo de Primaria'®® y no existia vinculo estructural entre ésta

y el resto del sistema educativo.

3.2.9. La Carta Nacional de la Formacién y la Educacion (1999) y el actual sistema

educativo

El Gobierno aprobd la “Carta Nacional de la Educacion y de la Formacion” en
noviembre de 1999. El documento planted una reforma global del sistema y, en propias
palabras del presidente de la comision redactora, suponia “un nuevo contrato social y

cultural entre la nacion y su escuela”. Su entrada en vigor, a partir del curso escolar

188 En 1990 sélo cubria el 31% de las demandas. Ademas, su escasa oferta se concentraba en el medio urbano (sélo el 9% se sitia en dmbito rural) y en dos

regiones (centro y noroeste).

221



Dinamicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la
Yebala en la periferia de Barcelona

2000/01 y de forma escalonada en los diferentes niveles educativos, debe mejorar el
sistema educativo en el decenio actual (2000/09), que se declara “decenio nacional de la
educacion y de la formacion, en el que el sector de la educacion se erige en primera
prioridad nacional [...] beneficiandose en consecuencia de la maxima ayuda y atencion”
(articulos 20, 21y 22).

La Carta expone los principios fundamentales del sistema educativo marroqui: “[...] se
funda en los principios y valores de la ley islamica” (articulo 1) y considera “[...]
valores sagrados e intangibles: la fe en Dios, el amor a la Patria y el acatamiento de la
Monarquia Constitucional” (articulo 2) y sus objetivos®®. Fue elaborado por una
comision nacional, la Comision Spéciale de I’Education et de la Fomation (COSEF) que
estuvo integrada por una treintena de personas: consejeros del rey, responsables de
partidos, asociaciones politicas y sindicatos, juristas, representantes de consejos de
ulemas, directores de centros de ensefianza superior, expertos del mundo educativo y
miembros del sector privado. La supuesta representatividad de la comision contrasto, en
la practica, con la forma en que sus miembros fueron designados, con el caracter
centralizado y directivo de las discusiones y con la opacidad del proceso. Ademas, sin
menospreciar sus intenciones y los objetivos que proponia, acabé siendo una propuesta
universal y atemporal, carente del analisis riguroso de expertos en experiencias pasadas
y de su realidad educativa (Chedati, 2000).

Obijetivos de la Carta

El objetivo primordial de la Carta era transformar el sistema educativo marroqui en diez
afos. El documento introduce modificaciones estructurales, plantea una reforma global y
un cambio en la organizacion y contenido del sistema educativo. Por el Dahir de 15
safar 1421 (19 de mayo de 2000) se establecié la obligatoriedad de la Ensefianza

Fundamental de los 6 a los 15 afios. En este elemento incide la Carta al declarar entre sus

189 Establece como principal objetivo: “[...] former un bon citoyen, capable d’acquérir les connaissances et les compétences tout en étant profondément attaché a
son identité et fier de son appartenance, conscient de ses droits et de ses devoirs, appréhendant parfaitement le fait local, ses obligations civiques et ses engagements
vis a vis de lui-méme, de sa famille et de sa communauté, disposé a servir sa patrie avec loyauté, devouement, abnégation et sacrifie, a compter sur lui-méme et a
faire preuve d’esprit d’initiative avec confiance, courage, foi et optimismo” [Extrait du discours prononce par Sa Majeste le Roi a I’overture de la session

d’automne de la troisieme annee legislative].
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principales objetivos: “Toda persona responsable de un nifio debe, en el curso del afio en

el que éste cumpla los 6 afios, solicitar su inscripcién en un centro educativo™®

(articulo
3); “El caracter obligatorio de la educacion desde los 6 afios hasta los 15 afios cumplidos
[...]” (articulo 26) y “A partir de setiembre de 2002, todo nifio [nifia] marroqui de 6 afios
de edad cumplidos, debe poder encontrar una plaza pedagdgica en el primer afio de la

escuela Primaria [...]” (articulo 28).

Su entrada en vigor, a partir del curso escolar 2000/01 y de forma escalonada en los
diferentes niveles educativos, pretendia, ademas de la reduccion de la edad de entrada al
colegio a los 6 afios, generalizar la escolarizacion en primer ciclo de ensefianza
fundamental en el curso 2002-03; generalizar el Preescolar en el curso 2004; generalizar
la escolarizacion del segundo ciclo de ensefianza Fundamental en el 2008/09; conseguir
que el 60% del alumnado inscrito en el 1r afio de ensefianza Fundamental realice el 3r
afio de ensefianza Secundaria en el curso 2010-11 y que el 40% obtenga el titulo de
bachiller; luchar contra el analfabetismo y favorecer la promocion de la lengua arabe y

de la cultura amazigh.

Sus objetivos son ambiciosos y aunque los resultados que se estan obteniendo constatan
ciertos avances, muestran también las diferencias existentes, no tan sélo en los logros,
sino también en los propios objetivos fijados por la Carta y los propuestos por el
MEN 191

La estructura y los objetivos del sistema

En la actualidad, el sistema educativo marroqui se estructura en dos sectores, publico y
privado. El sector publico escolariza al 95% del alumnado (MEN, 2004) y el sector
privado, formado por instituciones nacionales y establecimientos de misiones culturales

extranjeras, atiende al restante 5%.

Como establece la Carta (articulo 60), la nueva organizacion del sistema educativo para
los niveles no universitarios se organiza en una ensefianza Preescolar, Primaria y

Secundaria.

190 También establece, en su articulo 6, que el padre o tutor que no cumpla el articulo 3 sera objeto de una multa que podra oscilar entre 120 y 800 dirhams.

191 Zouggari (2000) desvela, un desviacion de tres afios para la generalizacion del Preescolar a partir de los objetivos fijados por la Carta y el MEN.
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- Las ensefianzas Preescolar y Primaria constituirdn un solo nivel educativo. “La
Primaria”, de una duracién de 8 afios, estara compuesta por 2 ciclos. El ciclo de
base, que abarcara desde Preescolar hasta el 2° afio de Primaria (hasta los 8 afios). Y

un ciclo intermédiaire que estara constituido por el 2° ciclo de Primaria, de 3° a 6°.

- Las ensefianzas collegial y qualifiant se integraran para formar el nivel educativo de
“Secundaria”. Este tendra una duracion de 6 afios y estara compuesto por el ciclo
secundario obligatorio, colegial, de 3 cursos (hasta los 15 afios) y por un ciclo

qualifiant de 3 cursos.

Ciclo de base: Preescolar

De caracter no obligatorio, la ensefianza Preescolar depende de la iniciativa privada,
mientras que el MEN se encarga del control pedagdgico y de los programas'®2. De dos
cursos de duracion, desde los 4 afios cumplidos a los 6, se imparte en modernos
establecimientos autorizados, en jardines de infancia y escuelas maternales, en msid,
koutab y en otras instituciones (MEN, 2004). En el curso 1999/00, el nimero de
inscritos en esta ensefianza Preescolar fue de 813.273 alumnos, lo que representd un
incremento, con relacion a 1990/1991, del 0,5% (778.776). En el curso 2003/2004, la
cifra se alz6 hasta los 684.783, lo que supone una tasa de escolarizacion global del
50,1%. En el caso de las nifias fue de un 39,5% (Ver Anexo 8. Tabla 31).

En los jardines de infancia y escuelas maternales, el ideario y los equipos pedagdgicos
contribuyen a una formacién basada en métodos modernos que han adoptado el modelo
francés por la antigua influencia colonial. Al ser de iniciativa privada, su incidencia es

mayor en el medio urbano y entre las clases medias y altas®

. Aunque estos centros
Unicamente escolarizan al 11,6% del total del alumnado inscrito en la etapa, un 46,8%

del mismo en el curso 1999/2000 eran nifias.

La ensefianza Preescolar coranica se imparte en establecimientos ubicados cerca de la
mezquita. Es una ensefianza de tipo tradicional reformada y su incidencia es mayor en

los barrios populares'® y en las zonas rurales. También es la forma de instruccién més

192 EI Ministerio de Asuntos Islamicos ejerce un control paritario con el MEN. sobre las escuelas corénicas.
193 Muchas escuelas privadas imparten Educacién Maternal.

194 La escuela coranica fue declarada obligatoria, en un Discurso Real para los nifios de 4 a 5 afios en 1968 (Souali: 2004). y mobilizé las estructuras tradicionales
paliando las insuficiencias de la ensefianza de base. En estos momentos se vive un gran auge de dichas escuelas y el motivo fundamental es que son accesibles

econémicamente a las capas sociales mas desfavorecidas.
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extendida. En el curso 1999/2000 acogi6 al 68,5% del total del alumnado de la etapa, del
cual el 29,3% eran nifias. En el curso 2003/2004, este sistema escolarizd a 605.031

alumnos, es decir, el 88,4% del total de Preescolar.

Segln la Carta, los objetivos de la ensefianza Preescolar pretenden potenciar el
desarrollo psiquico, cognitivo y afectivo del nifio, su autonomia y socializacion, la
adquisicion de habitos educativos y nociones de organizacién espacial y temporal, la
educacion de los sentidos y de las aptitudes de atencién y expresion, y el desarrollo de
las competencias manuales. Prescriben el aprendizaje de un nimero determinado de
Versos coranicos, la iniciacién a los principios fundamentales de la educacion islamica
y la realizacién de actividades de aprendizaje de lectura y escritura en lengua arabe, a

través del arabe oral y con el apoyo de las lenguas maternas (MEN, 2001).

Primaria: ciclo de base vy ciclo intermedio

Como establece la Carta, “[...] el primer ciclo de escuela Primaria, de una duracion de 2
afios, tiene por objetivo la consolidacion y extensién de los aprendizajes de Preescolar
[...]”, mientras que [...] “el segundo ciclo de Primaria, de una duracion de 4 afios, esta
abierto a los nifios que provengan del primer ciclo de la misma escuela. Tendrd como
objetivo basico el desarrollo de las habilidades y capacidades basicas de los nifios. [...]
La finalizacién de la ensefianza Primaria se sancionard con un certificado de estudios

primarios” (articulos 65 y 66).

Las asignaturas que se imparten en la ensefianza Primaria son: lengua arabe, educacion
islamica, matematicas, ciencias naturales, lengua francesa, historia-geografia y

educacion civica, actividades cientificas, educacion fisica, educacion artistica y técnica.

Secundaria: ciclo colegial

El ciclo colegial pretende la mejora del nivel de conocimientos global del alumnado,
profundizando en los objetivos de ciclos anteriores. Sus objetivos generales se centran
en: el desarrollo de la inteligencia formal de los jovenes, sobre todo en la formulacion y
resolucion de problemas y ejercicios matematicos; la iniciacion a los conceptos y leyes
fundamentales de las ciencias naturales, de las ciencias fisicas y del medioambiente; el

descubrimiento activo de la organizacién social y administrativa a nivel local, regional
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y nacional; la iniciacion al conocimiento de la patria y del mundo, en el terreno
geografico, historico y cultural; el conocimiento de los derechos fundamentales del ser
humano y de los derechos y deberes de los ciudadanos marroquies; el aprendizaje de
competencias técnicas, profesionales, artisticas y deportivas de base, ligado a las
actividades socioeconémicas adaptadas al medioambiente local y regional de la
escuela; la maduracién vocacional y la preparacion de la orientacion adaptada a los
proyectos personales académicos o profesionales; y cuando sea posible, la
especializacion en un oficio, principalmente en agricultura, artesania, construccion o
servicios, con el fin de reducir los sesgos de formacidn al finalizar el ciclo, entre el

colegio y el mercado de trabajo (MEN, 2001).

Al finalizar y superar el ciclo colegial se obtiene un certificado (BEC). Los titulares del
BEC pueden seguir sus estudios en Secundaria qualifiant, segun su eleccion y la

orientacién recibida en funcion de sus aptitudes'®.

Las asignaturas de la ensefianza colegial son: lengua arabe, educacion islamica, frances,
historia-geografia e instruccién civica, educacion fisica, matematicas, ciencias naturales,
educacion pléstica, cultura femenina o iniciacién a la tecnologia y educacion musical
(opcional, integrada en los centros desde el curso escolar 1995/96). Algunas de estas
materias (ciencias naturales, ciencias fisicas, educacion plastica y cultura femenina o

iniciacion a la tecnologia) se imparten en grupos mas reducidos, de 20 alumnos.

Secundaria: ciclo qualifiant

Segun el articulo 71 de la Carta, la ensefianza Secundaria comprende tres tipos de
formacion: Formacion Profesional, organizada en un ciclo de cualificacion profesional;
una formacion general, técnica y profesional con un tronco comdn de 1 afio; y un ciclo
de Bachillerato de 2 afios que comprende dos modalidades principales: general y

tecnoldgica-profesional.

La Formacion Profesional, estructurada en cuatro niveles, depende del Ministerio de
Desarrollo Social, de Solidaridad, del Empleo y de Formacidn Profesional. El sistema de
Formacion Profesional es mixto, de caracter publico y privado, y en él participan

Departamentos, Ministerios, Escuelas Superiores, Camaras Profesionales, el Alto

195 Algunos autores, Ghazi (2001), Akesbi (1998), Zouggari (2000) afirman que la orientacion académica y laboral en éste y los demas niveles no es adecuada.
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Comisionado de Antiguos Resistentes y el Sector Privado de la Formacion Profesional,
ademas de la Oficina de Formacion Profesional y de Promocion del Trabajo (OFPPT),

principal instrumento del Estado que gestiona la mayor parte de la formacion.

La ensefianza Secundaria qualifiant, dividida en un primer afio de tronco comun y dos
afios de Bachillerato, se imparte en el liceo y estd subdividida en dos modalidades:
General y Tecnoldgica-Profesional. La primera de ellas se subdivide en tres secciones:
letras modernas, ciencias experimentales y ciencias exactas. La finalidad de esta
modalidad es la de proporcionar una ensefianza general tedrica, literaria y cientifica, con
el objetivo de desarrollar el potencial intelectual del alumnado y prepararlo para estudios
superiores. Las disciplinas y el numero de horas de esta ensefianza varian en funcion de
la modalidad (Ver Anexo 9)

En la ensefianza Secundaria Tecnoldgica-Profesional se imparten, ademas de areas
comunes, materias tecnolégicas especificas a cada una de las secciones de las que se
compone. Tiene como objetivo ofrecer al alumnado una formacién técnica, teorica y
practica, con el fin de prepararlo para seguir los estudios superiores en centros de
formacion especializada. Esta articulada en seis ingenierias: mecanica, eléctrica,

agrénoma, econémica y de gestion, quimica y civil.

El ritmo de crecimiento de los efectivos de la ensefianza Secundaria y Técnica, segun
informes del MEN, se mantiene estable en un 3% desde el curso 1991/1992. Sin
embargo, el numero de alumnos inscritos en el primer afio de Educacion Secundaria,
que en el curso 2000/2001 fue de 149.929, no ha seguido una evolucién constante,

experimentando en 1998/99 un retroceso de 2,15% en relacion con el curso anterior.

Después de superar la ensefianza Secundaria se obtiene el titulo de Bachillerato, que
habilita a los estudiantes a proseguir sus estudios en institutos especializados,
universidades o en las clases preparatorias que permiten acceder a grandes escuelas.

La Ensefianza Original

La Ensefianza Original, de caracter publico y oficial, es la heredera de la ensefianza
tradicional, articulandose de forma exclusiva sobre la cultura islamica. Las estadisticas
oficiales muestran una débil presencia de la escuela tradicional en relacion con el

porcentaje global de alumnado escolarizado en la escuela moderna, en los niveles de
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Primaria y Secundaria. No obstante, ha experimentado un crecimiento en los ultimos
afios, pasando de 10.976 alumnos en 1990/1991 a 16.247 en 2003/2004 (Ver Anexo 8.
Tabla 34). Esto supone un incremento medio anual del 3,1% y, en el nivel de ensefianza
Secundaria qualifiant sus efectivos se han multiplicado por cuatro, pasando de 4.880
alumnos en 1990/1991 a 13.096 en el curso 2003/2004 (MEN, 2004:31).

Ensefianza Fundamental Original

La Ensefianza Fundamental de 1r ciclo de 4 afios de duracion admite a los alumnos que
han aprendido el Coran total o parcialmente y a aquellos que provienen de la ensefianza

general y desean seguir sus estudios en esta ensefianza.

La Ensefianza Fundamental de 2° ciclo dura 3 afios y admite a los alumnos que hayan
realizado el 4° afio de ensefianza Fundamental Original de 1r ciclo y a aquellos que,
realizando 6° afio de Enseflanza Primaria general, deseen seguir sus estudios en esta
ensefianza. Estos deberan realizan una prueba-test con el fin de poder determinar su

nivel de conocimientos.
Ensefianza Secundaria Original

De 3 afios de duracidn, supone la obtencion del Bachillerato. Admite a los alumnos que
han acabado el ciclo colegial de ensefianza general. Para conseguir la admision en este
nivel educativo es necesario que el candidato elabore y entregue un dossier en el centro
escogido. Este nivel educativo se compone de tres secciones: juridica (Chariaa), letras
originales y ciencias experimentales originales. Todas las materias se imparten en arabe
y el programa se centra en: materias isldmicas, materias de lengua éarabe, historia-
geografia, educacion civica, civilizacion Islamica, filosofia y pensamiento islamico,

materias cientificas, lenguas, traduccién y educacién fisica.

La ensefianza privada

Paralelamente a la ensefianza publica, existe un sector de ensefianza privada que se
concentra, en gran medida en Casablanca, Rabat y Kenitra. Los centros privados
situados en estas ciudades acogen cerca del 70% del alumnado del total del sector en el
nivel primario. En el curso 2003/2004 existian 1.530 establecimientos de caracter
privado, desde el nivel de Preescolar a Secundaria, que escolarizaron a 280.148 alumnos,
lo que supone un 4,8% del total del alumnado, en las diversas etapas. La incidencia del
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sector es menor en la etapa de Secundaria colegial, donde sélo escolariza un 2% del total
del alumnado. Resulta representativo que, desde el curso 1999/2000 al 2003/2004, el
namero de alumnos en este ciclo se haya doblado, pasando de 13.705 a 27.167 (MEN,
2004).
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LA NUEVA ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO

TECNICO ESPECIALISTA

ENSENANZA SUPERIOR /
2° afio

? ? ? 1r afio

M.O
BAC ENS ORIGINAL | | BAC ENS GENERAL | | BAC ENS TEC PROF l—V | TECNICO ESPECIALISTA | CUALIFICADO

C
A o o o o
L 17-18 afos 3r afio 2° afio 2° afio

<+—> <+—> 3r afio
I 16-17 afins 20 afin 1r afin 1r afio
F 2° afio
| 15-16 afios 1r afio
c ENSENANZA ORIGINAL ENSENANZA TRONCO ENSENANZA 1r afio
A GENERAL COMUN TECNICA -

| CUALIFICACION |

i 1 T~

CERTIFICADO DE ENSENANZA COLEGIAL M.O

>—XV>0zZCOomw

c ESPECIALIZADO
o
L N N N
E 14-15 afos 3r afio 2° afio
? 13-14 afios 2° afio 1r afio
ﬁ 12-13 afios 1r afio ESPECIALIZACION PROFESIONAL
A

CERTIFICADO DE ESTUDIOS PRIMARIOS

SomH4z-—

>—XU>ZI— VT

mQO

mw>»>w

11-12 afios 6 afio
10-11 afios 5 afio
9-10 afios 4° afio
8-9 afios 3r afio
A
7-8 afios 2 afio
6-7 afios 1r afio
FUENTE: Elaboracion propia a partir de Revista
L’école privée, n° , mayo 2002, segln la Carta Nacional
f de la Educacion y de la Formacion, Rabat, 8 de octubre
5-6 afios 2° afio de 1999.
4-5 afios 1r afio
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3.2.10. La escuela en el mundo rural yebli

El 40% de la poblacion marroqui, 10 millones de personas aproximadamente, es menor
de 15 afios, y cerca del 30% esta en edad de escolarizacion obligatoria. Las tasas

oficiales de esta escolarizacion'®

se sitlan alrededor del 92% para los nifios y nifias de
6 a 12 afos en el medio urbano y en el 87,8% en el medio rural (MEN, 2004). Los datos
corroboran a la baja los resultados obtenidos en la encuesta realizada en el curso
1998/1999 por el Conseil Nacional de la Jeunesse et de I’Avenir (a partir de ahora
CNJA) que verifica como un 15,4% de los nifios marroquies en edad escolar no habian
asistido nunca a la escuela (Mijares, 2004). La mayor parte de estos nifios y nifias
pertenecian al medio rural, un espacio donde el abandono escolar ha sido y sigue siendo
importante aunque se haya producido, como sefialan las cifras estadisticas oficiales, un
incremento continuado de efectivos en las ultimas décadas (Ver Anexo 8. Tabla 32 y

33).

Ya hemos visto cuales son los problemas especificos de la escuela rural marroqui. Mas
alla de las divergencias que ofrecen las cifras relativas a escolarizacién y analfabetismo
y la prudencia desde la que se debe abordar la cuantificacion y andlisis de los efectivos
escolares, los datos confirman que los indices de escolarizacion en el medio rural, sobre
todo para las nifias, siguen siendo bajos y los abandonos, numerosos, en ambos sexos.
El indice de escolarizacién en la provincia de Chefchaouen es del 41,1% y la tasa de
analfabetismo " se eleva al 70,2%, llegando al 89% entre las chicas. La tasa de

196 La evolucidn de la tasa de escolarizacion ha experimentado un crecimiento irregular desde la Independencia hasta la actualidad: un fuerte incremento inicial
(pas6 del 10% al 47% en el periodo 1956/1963), un estancamiento y regresion en el periodo siguiente (descendié al 42% en 1973), nuevo crecimiento durante el
resto de los 70 (65% en 1980), estancamiento en los 80 (64% en curso 1991/92) y aumento en los 90 (85% en 2000). (Colectivo I0E, 1996). A comienzos de la
década de los 90 s6lo 64 de cada 100 nifios en edad escolar estaban en la escuela y la ONU estimaba en 3,8 millones el nimero de menores sin escolarizar. Para
1997 las tasas de escolarizacion se encontraban alrededor del 70,9% entre los 7-12 afios y en el 37,2% en la franja de edad de los 4-6 afios, siendo menores adn en
el medio rural y entre las nifias. Aunque las cifras, en ocasiones sean dispares, el hecho incuestionable es que un importante nimero de nifios y nifias marroquies
sigue estando al margen del sistema escolar y que cualquier interpretacion debe realizarse en términos de heterogeneidad regional (siguen siendo bajas en
provincias como Al Hoceima, Ouarzazate o Nador, y elevadas en Casablanca y Rabat), de género (menores entre las chicas), y de clase (més elevadas entre clases
media y alta). La escolarizacién beneficia, en mayor medida, a los varones y a la poblacién urbana, y llega con grandes dificultades a las mujeres y a las zonas
rurales, aunque en los Gltimos afios se han producido ciertos avances. Segun datos oficiales, el acceso a la educacion serfa casi igualitario para ambos sexos en las

ciudades, aunque existen diferencias entre los estratos sociales. Mientras, en el mundo rural aumentan estas diferencias

197 En 1982 la tasa de analfabetismo para el conjunto de la poblacién mayor de 10 afios era del 65%, situandose para los hombres urbanos en un 30% y, en
contrapartida para las mujeres rurales en el 95%.EI censo de poblacién de 1994 mostraba que el 55% de marroquies eran analfabetos, el 41% eran nifios - 25% en
la ciudad y 61 % en el campo —y el 67% nifias - 49% en la ciudad y 89% en el campo (Bennani, 1999). En 1998, méas de la mitad de la poblacion, un 55% segin

datos del Banco Mundial era analfabeta (en el mundo rural se elevaba al 74% y entre las mujeres del mismo medio, al 82%).
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analfabetismo es del 33,3% en el medio urbano, mientras en el rural asciende al 74,7%.
Esta cifra alcanza el 93,8% entre las mujeres del medio rural, que contrasta con el 48%
en las del medio urbano (Hilali, 2002). Ocho de cada diez nifias de la 