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Introduccion

La inmigracion forma parte de la realidad espafiola desde hace déca-
das. Fue a principios de los afios noventa cuando empez6 a ser notable
estadisticamente la llegada de inmigrantes al pais. A partir de entonces
el fendomeno ha sido representado por medios de comunicacién, por
discursos politicos y por la sociedad en su conjunto como una pro-
blematica social de primer orden (Olmos-Alcaraz, 2008; Granados,
2013; Van Dijk, 2009). Asi mismo ha sido gestionado en tanto que
problemadtica, en lo relativo a gestion de flujos y a politicas de inte-
gracion social (Zapata-Barrero, 2001; Olmos-Alcaraz, 2009; Garcia y
Olmos-Alcaraz, 2010). Esta forma de entender las migraciones se ha
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mantenido estable durante los tltimos 25 afos en Espafia, no obstante
los discursos y las practicas politicas durante la época de crecimien-
to econdmico del pais fueron de corte mas utilitarista/funcionalista
(Olmos-Alcaraz, 2009); y en el momento actual se han vuelto mas
explicitamente diferenciadoras y racistas (Sebastiani, 2015).

El fenémeno se hizo presente en las escuelas poco después de
iniciarse su reconocimiento en las estadisticas oficiales, a mediados
de la década de los noventa especialmente. Es asi como llegan los
hijos e hijas de inmigrantes a la escuela espafiola: de distintas pro-
cedencias, de distintas nacionalidades, con distintas caracteristicas
culturales. Los escolares “latinoamericanos” (América Sur y Centro)
suponen un volumen considerable entre dicha poblacion, si bien no
son la mas numerosa entre el alumnado de nacionalidades extranje-
ras en el pais (para el curso 2014-15, representan 27,8 %, por detras
de aquellos que ostentan nacionalidad de algun pais africano, segin
datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte). Tampoco son
destinatarios directos de atencion de politicas educativas, dado que
en Espana, estas estan centradas fundamentalmente en cuestiones lin-
giisticas (Garcia et al., 2007; Olmos-Alcaraz, 2010; Rubio-Gomez,
2013). Siendo asi, los imaginarios sociales que se construyen sobre
los mismos comparten logicas de funcionamiento con las representa-
ciones que sobre el fendmeno migratorio en general funcionan en el
pais: el inmigrante como “pobre”, el inmigrante como “extrano”, dis-
tinto y distante culturalmente, el inmigrante como “delincuente”, etc.
(Olmos-Alcaraz, 2009); pero, por otro lado, adquieren caracteristicas
que le son propias (Rubio-Gomez, 2013): la percepcion de “cercania”
y los imaginarios coloniales que siguen presentes y son re-interpre-
tados en el contexto actual globalizado. Estas representaciones, y el
c6émo las mismas entran en interaccién con otras formas de alteridad
referida a la poblacion inmigrante, nos dan las claves para entender
las l6gicas de construccion de la diferencia existentes en Espafa con
respecto a dichos movimientos migratorios.

El objetivo de este texto es analizar las logicas de construccion de
alteridad de la poblacion de origen latinoamericano en la escuela espa-
fola. Para ello, en primer lugar, ofrecemos una descripcion de la meto-
dologia seguida en nuestra investigacion; a continuacion incluimos datos
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estadisticos sobre la poblacion de origen latinoamericano en Espaiia,
en general, y en espacios educativos, en particular; en tercer lugar ana-
lizamos las representaciones sociales sobre “lo latino” en la escuela es-
panola; finalizamos este trabajo con una reflexion sobre las logicas de
construccion de la diferencia en la escuela y su relacion con las nuevas
logicas de funcionamiento del racismo en el contexto estudiado.

Metodologia

La metodologia que hemos seguido para llevar a cabo nuestro traba-
jo es de caracter etnografico. La etnografia escolar supone la forma
mas habitual de realizar investigacion actualmente en el campo de la
Antropologia de la Educacion (Serra, 2004; Jociles, 2007; Garcia y
Pulido, 2008), y es aqui donde se sitdan nuestras investigaciones'. Las
mismas han sido llevadas a cabo en los tltimos afios en centros edu-
cativos andaluces (Espafa), en los niveles de educacion primaria y se-
cundaria, y nos han permitido generar los datos que aqui presentamos.
Hemos analizado practicas y discursos fruto de nuestra observacion y
la realizacion de entrevistas en los centros educativos visitados. En la
Tabla N° 1 pueden verse las entrevistas llevadas a cabo y los perfiles
de las personas entrevistadas.

1 Las investigaciones son “Construyendo diferencias en la escuela. Estudios de
las trayectorias de las ATAL en Andalucia, de su profesorado y de su alumna-
do” (Ministerio de Ciencia e Innovacién, Plan Nacional de [+D+i, 2014-2016),
“Exitos y fracasos escolares. Trayectorias socioculturales de inmigrantes ex-
tranjeros y escolares autoctonos en el sistema educativo andaluza” (Ministerio
de Ciencia e Innovacion, Plan Nacional de I+D+i, 2010-2013), “Multiculturali-
dad e integracion de la poblacion inmigrante extranjera en las escuelas andalu-
zas” (Junta de Andalucia, Proyectos de Excelencia, 2007-2010) y “Evaluacion
de las actuaciones de atencion educativa del alumnado inmigrante en Anda-
lucia, Junta de Andalucia, 2004-2006).
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Tabla 1. Entrevistas realizadas

N° de entrevistas realizadas

Perfil profesional de las

personas entrevistadas Edl'lcaci'()n Educaci()'n
primaria secundaria
Equipo directivo (directores,
subdirectores, jefes de estudios y 49 50
secretarios)
Profesorado general 5 15
Orientadores 14
Profesorado de ATAL? 41
Profesorado de ELCO? 2

Fuente: elaboracion propia de las autoras.

La cantidad de centros educativos visitados a lo largo de nuestras in-
vestigaciones ha sido importante (44 de educacion secundaria y 47 de
educacion primaria), si bien la intensidad de trabajo en cada uno de
ellos ha sido variable. Siendo asi, los centros situados en las provincias
de Malaga, Almeria (las de mayor porcentaje de poblacion extranjera
en la region) y Granada (donde se sitia nuestro lugar de trabajo) han
sido mas intensamente explorados.

Veamos a continuaciéon de forma mas detallada algunas cifras
sobre extranjeria en Espafia y sobre escolarizacion de alumnado ex-
tranjero en el sistema educativo espafiol, para dar un mayor contexto
a nuestros datos de campo.

2 ATAL es la sigla de Aulas Temporales de Adaptacion Lingiistica. Da nombre
a una de las mds populares medidas de atencion a la diversidad instaurada en
las escuelas de Andalucia, centrada en ensefiar la lengua vehicular de la es-
cuela al alumnado que la desconoce.

3 Ensefianza de Lengua y Cultura de Origen. Se trata de programas que se llevan
a cabo fuera del horario escolar, y cuyo profesorado pertenece a —y es finan-
ciado por—la comunidad de origen del alumnado inmigrado de nacionalidad
extranjera.
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Evolucion de las cifras de extranjeria
y escolarizacion de alumnado de
nacionalidad extranjera en Espana

La forma de medir los flujos migratorios no es sencilla: diferentes fuen-
tes estadisticas, diferentes formas de medir en cada una de ellas y dis-
tintos tipos de datos como resultado. Por otro lado no siempre estd
claro cudndo se esta hablando de “estimaciones” (los flujos no pueden
ser otra cosa, dado que estan en continuo movimiento), de datos tipo
stock o cuando se esta hablando de extranjeria y no de inmigracion
(aunque ambas situaciones o procesos puedan coincidir en ocasiones).
Siendo asi ofrecemos datos sobre extranjeria -para hablar de migracio-
nes- no sin asumir los riesgos que ello pueda conllevar. Por otro lado
hemos de aclarar que tratamos de dar datos estadisticos sobre cate-
gorias socio-culturales (la de “latinoamericano” es una de ellas), con
todos los reduccionismos que ello pueda implicar. Un ejemplo de ello
lo observamos al descubrir como, muy frecuentemente, desde las ins-
tituciones oficiales se contabiliza la extranjeria agrupando las cifras
por continentes. En este sentido para hablar de poblacién extranjera
denominada “latinoamericana” en Espafia hemos de hablar de pobla-
cion extranjera con alguna nacionalidad procedente de Sur y Centro
América; sin embargo, sabemos que —y especialmente cuando habla-
mos de jovenes en edad escolar— muchos de los sujetos que son objeto
de categorizacion con la etiqueta “latino” o “latinoamericano” no van
a tener nacionalidad extranjera, van a ser espafioles, y algunos incluso
no seran inmigrantes al haber nacido ya en Espafia: son las mal llama-
das “segundas generaciones”*.

Realizadas estas aclaraciones pasamos a describir los datos comen-
tados. A continuacion, en la Tabla 2, podemos ver la evolucién de la
poblacién extranjera en Espaiia desde el afio 2000 hasta la actualidad:

4 Dicha categoria social parece sugerir que una accién (migrar) se “hereda”,
“se transmite” de generacion en generacion, y con ella todos los significados
culturales asociados a la misma.
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Tabla 2. Evolucién poblacion extranjera en Espaiia (2000-2015)

Ao Numero %

2000 895.720 2,2
2005 2°738.932 6,2
2010 4°926.608 10,5
2015 4°447.852 9,6

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del Instituto Nacional de Estadistica.

Como se puede observar desde principios del presente siglo la tenden-
cia siempre habia sido de crecimiento de los efectivos, pero en los tlti-
mos cinco afios por primera vez se constata como los mismos no solo
dejan de aumentar sino que decrecen. Hay varias explicaciones al res-
pecto. La mas sencilla, no sabemos si también la que mas se ajusta a
la realidad, es argumentar que han dejado de llegar personas extran-
jeras al pais y ademds muchas de las que estaban en él han regresado
a sus paises de origen. Sin embargo esta disminucién del porcentaje
de poblacion extranjera residente en Espafia se debe también a las na-
cionalizaciones, que son ahora —por motivos l6gicos como presencia
mads antigua en el territorio— mds numerosas que en afos anteriores.

Si atendemos a las procedencias por nacionalidades, segtn el
Observatorio Permanente de la Inmigracion, los datos entre 2000
y el 2014 muestran que mayoritariamente en Espafia se encuentran
residiendo en la actualidad personas extranjeras de nacionalidad ru-
mana (casi el 20 % de los extranjeros), seguido de marroquies (en-
torno al 15 %), y britanicos, italianos y ecuatorianos, entorno al §
%, cada uno de ellos. Si atendemos a la evolucion de las mismas, en
lo ultimos 15 afios destacarian varias cuestiones: marroquies y bri-
tanicas son las poblaciones extranjeras mas estables en nimero a lo
largo del periodo considerado (entre 15y 20 % los primeros y entre
5y 8 % los segundos), dado que siempre aparecen entre las cinco
nacionalidades mas numerosas; la poblacion rumana se hace muy
presente a partir de su entrada en la Unién Europea en 2007, ello se
explicaria en gran medida porque el estatus de sus ciudadanos cambia
de no comunitarios a comunitarios (exencién de visado); a principios
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de siglo las nacionalidades mayoritarias en Espafia eran europeas, a
excepcion de la presencia historica de marroquies en Espafia; y con
respecto a las nacionalidades de algtn pais de Centro y Sur América,
sin duda, la ecuatoriana es la mas visible en todo el periodo, seguida
de la colombiana. Pero hay algo que no se percibe atendiendo solo
a las cinco nacionalidades mas numerosas en todo el periodo, y es
que otras nacionalidades de procedencia latinoamericana (peruana
y boliviana, principalmente) tienen porcentajes muy parecidos al 5
%, donde en casi todos los afios considerados se establece el corte
de las cinco nacionalidades mds numerosas.

¢Qué sucede cuando observamos el fenémeno de la inmigracion
y la extranjeria en la escuela? Desde hace tiempo venimos observando
desde nuestro grupo de investigacion esta realidad (pueden consultar-
se nuestros trabajos mds recientes en Garcia ef al. 2013, 2015), y ello
nos ha permitido constatar ciertas particularidades, debidas sin duda
a la franja de edad que observamos cuando hablamos de inmigracion,
extranjeria y escuela. Ahora bien, en los ultimos 15 afios se constata
que el alumnado de nacionalidad extranjera ha aumentado desde un
1,5 % del total de los escolares hasta casi un 10 % hace cinco afos,
pero que en la actualidad la poblacion escolar extranjera ha dejado
de crecer. Véase la Tabla 3:

Tabla 3. Evolucion poblacién extranjera matriculada
en ensefianzas generales

Curso escolar Numero de escolares %
1999-2000 103.717 1,5
2004-2005 449.936 6,5
2009-2010 734.008 9,6
2014-2015 668.186 8,3

Fuente: elaboracion propia a partir de las Estadisticas de Educacion
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

Con respecto a las nacionalidades mas numerosas en la escuela es
preciso hacer notar que son distintas con respecto a la poblacién
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en general. Asi, segin datos del Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte para el periodo 2000-2014, marroqui, rumana y algunas de
las nacionalidades de paises latinoamericanos (ecuatoriana, colom-
biana, etc.) presentan porcentajes parecidos —sobre el 20 %—, pero la
poblacion britanica, muy presente en los datos generales, desaparece
de las estadisticas educativas donde solo son visibles de manera im-
portante (6,04 %) en el curso 1999/2000 (siendo su presencia para
el resto de los afios menor al § %). Ello responde a las caracteristicas
de esta poblacion en Espafia, que —en muy alto grado— son personas
jubiladas y no familias jévenes con hijos en edad escolar. Es intere-
sante también ver cdmo emergen otras nacionalidades de paises la-
tinoamericanos, que no estaban presentes en las estadisticas a nivel
general, como pueden ser la argentina, la boliviana y la dominica-
na. La poblacion extranjera con nacionalidad de algun pais de Sur y
Centro América es, como deciamos al inicio de este texto, el segundo
grupo por orden de importancia si atendemos a la procedencia con-
tinental (por detrds de quienes ostentan nacionalidad de algin pafs
africano). Sin embargo, mientras que esta tltima son en su gran ma-
yoria marroquies, la poblacion identificada como “latinoamericana”
son de muy diversas procedencias.

Exponemos a continuacion las representaciones e imaginarios so-
ciales que existen alrededor de estos grupos y colectivos, y como las
mismas estan contribuyendo a la generacion de logicas de construc-
cién de la diferencia en la escuela.

Alteridad y representaciones sociales
sobre el alumnado “latinoamericano”

Podemos encontrar que las representaciones sociales sobre el alumna-
do “latinoamericano” en la escuela espafiola responden, por un lado,
a la imagen y estereotipos que existen sobre la inmigracion en su con-
junto en el pais, lo cual coincide con los imaginarios y logicas de cons-
truccion de la diferencia hacia los inmigrantes que funcionan en casi
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todos los paises pertenecientes a la Union Europea®; y por otro, a la
idea que existe en el pais sobre “Latinoamérica” en general (y aqui es
donde encontramos vestigios de la época colonial).

Construcciones socioculturales,
inmigracion y escuela®
Apuntibamos al inicio de este texto como los movimientos migratorios
actuales llevan tiempo siendo definidos por medios de comunicacion,
discursos politicos y sociedad en su conjunto como una problematica
social de primer orden. Ello implica que, en las sociedades globalizadas,
se ha construido una imagen del inmigrante extranjero como el “otro
por excelencia”, como el “summun de la otredad” (Olmos-Alcaraz,
2012). ¢Pero qué dimensiones son las que integran tal representacion
del inmigrante extranjero? En primer lugar el inmigrante extranjero es
visto como “extrano”, “lejano” y “distante” (Simmel, 2002; Bauman,
2005) pero que habita con el nosotros; y es definido también como
inferior: persona sin recursos, pobre, distante culturalmente y delin-
cuente (Santamaria, 2002; Rea, 2006; Van Dijk, 2009).

Esta imagen se reproduce a pequena escala —aunque con algunos
matices— si observamos las representaciones que se hacen del alumna-
do extranjero en tanto inmigrante:

Existe una imagen del/la alumno/a inmigrante extranjero/a como
un sujeto portador y generador de dificultades y contrariedades,
hasta el punto de servir para explicar la existencia de problemas

que ya estaban presentes en la escuela antes de su incorporacion,

5 Dicha coincidencia es debida en parte a que es la propia Unién Europea quien,
a través de su politica migratoria, ha contribuido y contribuye a la creacién de
una imagen de la inmigracion extra-comunitaria como problema (Olmos-Al-
caraz, 2009; Sebastiani, 2015).

6 Mantendremos el anonimato de las personas que han sido entrevistadas en
nuestras investigaciones, omitiendo sus nombres e identificando los discursos
que citamos con el cargo que ocupa la persona y la etapa educativa en la que
desempeiia sus labores.
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pero que ahora son reinterpretados a la luz de su presencia. (...)
El alumnado inmigrante extranjero es percibido y representado
principalmente como un alumno que carece de recursos econdomi-
cos, que tiene dificultades de aprendizaje y que tiene una cultura
radicalmente diferente a la “nuestra”, con todo lo que ello con-
lleva (Olmos-Alcaraz, 2012, pp. 76).

De todas las caracteristicas destacadas para construir a este alumnado
como “otro” enfatizamos la importancia otorgada a las “diferencias
culturales”, porque ello se usa para justificar y explicar todas las des-
igualdades que les afectan y que no pueden ser explicadas por la clase
social o cuestiones individuales (Olmos-Alcaraz, 2012). Ello, en si mis-
mo, supone una logica de funcionamiento del racismo muy particular,
identificable como “racismo cultural” (Wieviorka, 2006) y especifica
de las sociedades occidentales actuales globalizadas.

Pero ¢qué acomodo tienen dentro de estas representaciones ge-
néricas el alumnado inmigrante identificado como “latino” o “lati-
noamericano”? Para ello ofrecemos a continuacioén un andlisis de los
imaginarios sociales que —entendemos— estan en la base de dichas cons-
trucciones socioculturales.

Imaginarios coloniales en contextos
escolares: “Latinoamérica”
vista desde Espana

El nacimiento de la nacién espanola se asienta sobre dos mitos funda-
cionales: el de la “Reconquista” y el del “Descubrimiento” ”:

“Reconquista” y “Descubrimiento” son los dos mitos de origen de

la “nacién espafiola”. Para la historiografia oficial, que responde

7 Mitos que ademds podemos calificar de eufemismos: la “Reconquista” fue
mads bien una conquista y el Descubrimiento, colonizacién.
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al discurso del nacionalismo de estado espafiolista, ambos “he-
chos” —en realidad, ambos supuestos hechos— son los generadores
de Espafia como “Estado-Nacién” (...) para el discurso oficial (...)
son hechos histéricos evidentes en si mismos, incuestionables, que
no necesitan argumentarse ni admiten discusion alguna. (Moreno,
1992, pp. 56-57).

Es a partir de los mismos que se formaron muchas de las represen-
taciones sociales sobre el “otro” cultural, exterior, no nacional, ex-
tranjero, en Espafna. Con respecto al primero, la “Reconquista”, la
diferenciacion se establecié especialmente por motivos étnico-reli-
giosos generando una idea sobre los drabes-musulmanes como ene-
migos, como <<salvajes>>, fandticos y crueles, deseosos de venganza
tras ser expulsados de la Peninsula Ibérica (ver Martin, 2004). En el
caso del “Descubrimiento” el proceso de alterizacion acontecido fue
distinto, y referido a la poblacion del “Nuevo Mundo” a partir de
marcadores étnicos exclusivamente, dado que se consigue la evan-
gelizacion de buena parte de la misma. El resultado fue una imagen
del “otro”, en este caso, como el <<buen salvaje>>, en tanto que al-
guien que “vive en estado de naturaleza, casi como un nifio, a la es-
pera de ser civilizado” (Olmos-Alcaraz, 2016b). Un “otro” visto y
construido desde un enfoque paternalista como infantil y atrasado
(Rubio-Goémez, 2013):

Con perfecto derecho los espafioles imperan sobre estos barbaros
del Nuevo Mundo, los cuales en prudencia, ingenio, virtud y hu-
manidad, son tan inferiores a los espafioles como los nifios a los
adultos y las mujeres a los hombres. (Ginés de Septlveda, citado
en Moreno, 1992, p. 59).

Este mito fundacional de la nacion espafiola sigue estando incrus-
tado en los imaginarios que a dia de hoy atn funcionan en el pais y
que tienen que ver con la época colonial. Para avanzar un poco en
las caracteristicas de dichas representaciones sociales es preciso re-
parar en como es construida la idea de América Latina desde este
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contexto®, que hace tabula rasa de todo lo existente previo a la co-
lonizacion; es decir, es preciso pensar en como “Latinoamérica” es
vista desde Espana.

En este sentido, lo que primero salta a la vista es quiza la pro-
pia denominacién de los contextos sobre los que estamos pensando.
Al hablar de América Latina o “Latinoamérica” se olvida que esta
terminologia alude a una adscripcion de tintes coloniales creada por
las élites criollo-mestizas y que refleja justamente su vision geopoliti-
ca del mundo (Mignolo, 2007). Esta categorizacion excluye de raiz a
cualquiera de los pueblos y etnias originarias de las Américas, que no
tienen mucho de “latinos” a excepcion de la lengua y la religion que
se les impuso, y que fueron —como no- re-interpretadas a lo largo del
proceso de aculturacion forzosa al que fueron sometidos. En este sen-
tido, en primer lugar, destacamos un proceso de homogeneizacion y
reduccion de las diversidades en como “Latinoamérica” es vista des-
de Espana. Hablamos, claro estd, desde nuestros espacios de trabajo
y de produccion de conocimiento: los espacios educativos formales.
Pero sospechamos que existe un gran paralelismo entre lo producido
en la escuela y lo existente en la sociedad en general. Dicha homoge-
neizacion se articula, por un lado, con respecto a cuestiones idioma-
ticas, entendiéndose que todos aquellos que habitan/proceden en/de
este vasto territorio cuentan con “una lengua materna derivada del
latin, lo que supone ignorar a mds de 25 millones de personas cuyas
lenguas se identifican como indigenas” (Rubio-Gémez, 2013, pp. 249).

Por otro lado se atribuye una supuesta identidad que gira entor-
no a la idea de “latinidad” como etnénimo, que de nuevo homoge-
neiza y asimila a poblaciones indigenas y no indigenas, a poblaciones
pertenecientes a distintos grupos étnicos y que incluso desconoce o se
sorprende ante la existencia de poblaciones descendientes de esclavos
negros procedentes de Africa, en tanto que una parte mas de la diver-
sidad que alberga dicho territorio:

“(...) El profesorado todavia no tiene muy claro qué diferencias hay

entre un alumno inmigrante y otro que no..., de hecho te puedo

8 Para un mayor desarrollo de este punto ver Rubio-Go6mez (2013).
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comntar un caso muy curioso: he ido a un colegio el otro dia, he
preguntado si habia alumnos inmigrantes porque era de mi zona,
de aqui, de Cadiz; y me dijeron que no habia ninguno, que no habia
nadie. Y cuando sali, un nifio negro, negro como el..., ademas que
tenia la pinta a primera impresion de que era cubano. Me vuelvo y
le digo: - “¢Tenéis algtin nifio cubano o algo asi?”- -“Si, es verdad,
tenemos dos cubanos”.- -Pero eso son inmigrantes ¢no?-“. (Técnico
de la Administracion Educativa).

Y que se construye en oposicion a la América Sajona o de habla in-
glesa (Ardao, 1993).

Esta idea de “latinidad”, de “Latinoamérica”, reflexionada a la luz
de los fendmenos migratorios actuales en contextos educativos formales
se materializa en la construccion de un figura de alteridad que alberga
las caracteristicas del mito del <<buen salvaje>>, en este caso, con res-
peto al alumnado. Son tres los elementos definitorios que destacamos
en ello: atraso, bondad y similitud cultural. En la Tabla 4 ofrecemos un
desarrollo mas amplio de estos tres elementos, que resumen cuales son
las representaciones y los discursos existentes sobre el alumnado deno-
minado “latinoamericano”:

abla 4. Representaciones y discursos sobre el alumnado
Tabla 4. Rep t yd bre el al d
denominado “latinoamericano” en la escuela espafiola

“Atraso” social, econémico . . e
¢ Bondad innata  Similitud cultural

y cognitivo

Escolarizacion previa en sistemas Buenas
. L Lengua
educativos de bajo nivel personas
Desinterés personal y familiar Alegres Religion
Preferencia por el trabajo y no por .
P 1bajo y no p Sociables
el estudio
Absentismo escolar y abandono Déciles Otros rasgos
Perezosos Obedientes
Coeficiente intelectual bajo Respetuosos

Fuente: elaboracién propia a partir de Rubio-Gomez (2013) y andlisis de datos de campo.
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Seria necesario analizar cada uno de los tres elementos senalados, si
bien no tenemos espacio para desarrollar en detalle todos los matices
y particularidades encontradas en los discursos y practicas indicados.
Remitimos para ello a Rubio-Gomez (2013).

Con respecto a esa percepcion de “atraso” social, econémico y
cognitivo, a lo largo de nuestros trabajos de campo, encontramos que
tanto en los niveles de educacion primaria como secundaria, el profe-
sorado entendia que el alumnado “latinoamericano” procedia de con-
textos que determinaban de alguna manera la existencia de un menor
interés hacia la educacion escolar:

“Yo creo en sus paises la ensefianza no es algo comun... no sé, vie-
nen de zonas en las que a lo mejor es dificil acceder a la ensefianza,
y a lo mejor por eso ellos no estin motivados por el aprendizaje,
sobre todo los que vienen aqui”. (Profesor de ATAL, Centro de

Educacion Secundaria).

Y eso era, segun ellos, lo que explicaba que tuviesen itinerarios es-
colares entendidos como deficitarios. Aunque también encontramos
que una idea de los mismos como carentes de recursos econémicos,
sobre todo en sus paises de origen, era esbozada para justificar que
en la escuela “perdiesen el interés”, dado que a su llegada a Espafa
“lo tenian todo” y eso les abrumaba. Asi lo explicaba una profeso-
ra de apoyo:

“Yo desde mi experiencia [hablando de alumnado ecuatoriano] y
es lo que veo es que estos nifios vienen de paises muy necesitados,
donde hay muchas carencias y claro, vienen aqui y 'angélicos', pues
pasan de tener nada a tenerlo todo... y se desbordan” (Profesora

de Apoyo, Centro de Educaciéon Secundaria).

Encontramos ademds como a veces algunas nacionalidades “quedaban
exentas” de estas clasificaciones, el caso del alumnado argentino, que
—como podemos ver en la cita que sigue— es percibido con una mayor
cercania al “nosotros”. Véase también como la profesora entrevistada
habla de ecuatorianos, bolivianos y colombianos como alumnos que
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“no son trabajadores” y a los que “les cuesta mucho aprender”, a pe-
sar de conocer el idioma:

“(...) No hacen nada ni en clase, son nifios que les cuesta mucho
incluso a pesar de conocer el idioma, el nivel que traen es que les
cuesta, les cuesta mucho, le tienes que repetir, repetir y repetir para
alcanzar unos niveles minimos, hay algunos que han sido educa-
dos con el azote y otros bueno, tendran que repetir este afio y a
ver el curso que viene. Si te fijas no encontrards ningutn latinoa-
mericano en bachillerato, bueno argentinos si, pero esos son mas
como nosotros, me refiero a ecuatorianos, bolivianos, colombia-
nos, etc.”. (Profesora de Lengua Castellana y Literatura, Centro

de Educacién Secundaria).

Son representados como nifios que son “lentos” y que “no dan mas
de si”. Incluso se apunta a que no es una cuestion individual, sino que
tiene que ver con los paises de origen, cuando —como puede apreciar-
se la cita que sigue— el profesor dice “no sé como sera la educacion en
su paises, pero vienen con mucho retraso”.

“(...) Son casi todos latinoamericanos, y estos nifios son muy len-
tos, muy muy lentos. No sé como serd la educacion en sus paises,
pero vienen con mucho retraso y es como que su cerebro va mds
lento que el nuestro. Parece que sus esquemas cerebrales no dan
mas de si. Les tengo que explicar muy despacio, y luego otra vez,
y otra vez, y luego les hago el control y no lo han aprendido. Y
después del verano no se acuerdan de nada”. (Maestro, Centro

de Educacién Primaria).

La idea de retraso, precisamente, esta en la base del imaginario sobre
“lo latinoamericano”, y sustenta las representaciones del “otro” como
sujeto infantil, puro y en estado de naturaleza.

En lo relativo a la construccion del alumnado latinoamericano
como “bueno por naturaleza” queremos sefialar especialmente la per-
cepcion de “docilidad”. Foucault afirmé que “es docil un cuerpo que
puede ser sometido, que puede ser utilizado, que puede ser transformado
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y perfeccionado” (2002, pp. 108). De la siguiente manera hablaba una
profesora de Educacion Fisica sobre los alumnos “latinoamericanos”,
alabando que son alumnos de buen comportamiento:

“Para mi todos son iguales pero quiza los que menos problemas
tienen aqui son los latinoamericanos porque realmente se com-
portan muy bien, son muy nobles y serviciales... otra cosa es a
nivel académico... pero integrarse, se integran estupendamente”

(profesora de Educacion Fisica, Centro de Educacion Secundaria).

Al igual que este Director de un Centro de Educacion con niveles de
Primera y Secundaria, que de nuevo ofrece una imagen —que para él
es— positiva de este alumnado, destacando sus formas de hablar y re-
lacionarse con el profesorado, en tanto que muy respetuosas:

“A mi me sorprende y me gusta como hablan, todo lo piden “por
favor:, siempre de usted... yo si que dirfa que los latinoamericanos
estdn casi mejor educados que los nuestros, los espafioles. Porque
aqui el profesorado de lo que se queja es de la mala educacion de
los nifos, de la falta de respecto, y en eso, por lo menos aqui, en
el centro son peores los nacionales, los espafioles, que los extranje-
ros, o sea que los problemas del dia a dia de la disciplina y de eso
los tenemos aqui mas con los espafioles que con los extranjeros”

(Director, Centro de Educacion Primaria y Secundaria).

En comparacion con lo que él define “los nuestros, los espafoles”.

Y el aspecto mas controvertido que hemos encontrado en nues-
tras investigaciones es quiza el que tiene que ver con el imaginario so-
cial de alumnado “latinoamericano” como muy similar al “nosotros”.
Decimos controvertido porque opera discrecionalmente: emerge cuan-
do refuerza aspectos positivos del “nosotros” y se diluye cuando pue-
de ser relacionado con cuestiones negativas del endo-grupo. Veamoslo
con dos ejemplos: la similitud/diferencia idiomadtica y la similitud/di-
ferencia cultural (entendida ésta en términos de idiosincrasia, valores
y formas de ser).
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El director de un Centro de Educacion Secundaria, al ser entre-
vistado sobre el tipo de alumnado inmigrante extranjero que habia en
su centro, nos describia al alumnado “latinoamericano” como mas in-
tegrable que otro alumnado de otras nacionalidades o procedencias;
pero ademas también “mas aceptado”, destacando en ello precisamen-
te que hablan espafiol:

“Es que son muy alegres, hablan con todo el mundo y eso hace
que se integren mejor que otros alumnos que no hablan espafiol.
Yo diria que por regla general los alumnos aceptan bien a los lati-
noamericanos, ya estan acostumbrados... en realidad yo creo que
ya el alumnado estda acostumbrado a que va llegando alumnado
de todo tipo, no solamente inmigrantes, y que si vienen estos y
hablan espafiol pues siempre es mucho mids facil que se integren”

(Director, Centro de Educacion Secundaria).

Vemos aqui el proceso de homogeneizacion etnocéntrico, mencionado
mas arriba, y que obvia la gran cantidad de formas dialectales derivadas
del castellano usadas en América Sur y Centro (Rubio-Gémez, 2013).

Por otro lado, esta misma caracteristica es vista por otros como
algo que nos diferencia, a espafioles y “latinoamericanos”. Asi lo ma-
nifestaba un profesor de matematicas:

”Mucho mejor seria que primero aprendieran espafiol, ojo, que
aunque sean hispanohablantes muchos... mira el chaval este ecua-
toriano, yo no sé si es que alli hablan de otra manera concretamen-
te diferente, pero ese se entera de poco y tienen algunos giros...
claro que si, yo no los entiendo a ellos l6gicamente tampoco me
van a entender a mi, se aburren, esta gente se aburren y dejan de
estudiar. Cumplen los 16 afos y adids” (profesor de Matematicas,

Centro de Educacién Secundaria).

Aludiendo a que “la lengua no es la misma”, argumentando que, de
hecho, es tremendamente diferente a la “nuestra” cuando no se puede
justificar de otro modo que nuestro sistema educativo no logra atender
la diversidad que alberga, cuando no logra construir itinerarios de éxito
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para este alumnado. En este caso, el problema es que su lengua no es
“realmente la nuestra”, si lo fuera —se entiende—, no tendrian proble-
mas. Véase el etnocentrismo que opera en esta logica de razonamiento.

Y sucede algo muy parecido cuando las representaciones sociales
estan relacionadas con lo que se esboza como “similitud cultural” en-
tre “ellos” y “nosotros”, pero que a veces parece que era mas paten-
te en un pasado “indeterminado”. En este caso citamos un fragmento
de entrevista de un profesor de Lengua Castellana y Literatura que,
refiriéndose a este alumnado como “hispanoamericanos” destaca que
vienen con “valores tradicionales” que les hacen ser respetuosos con
las familias, valores que pierden al relacionarse con los nifios espafio-
les (idea del “buen salvaje”, en estado de naturaleza que se pervierte al
entrar en contacto con los aspectos menos positivos del “progreso”):

“(...) Los hispanoamericanos lo que si encuentras sobre todo cuan-
do hablas con los padres de estos nifios es que los valores fami-
liares y valores tradicionales que ellos traen aqui desaparecen y
los problemas que estan teniendo los padres con sus hijos son que
pierden el respeto familiar (...) ese es el gran choque que estan te-
niendo y se quejan, se quejan de eso de que vienen con unos va-
lores que aqui, con el contacto de sus hijos con otros nifios de su
misma edad hacen que los pierdan y se sientan muy incomodos”
(profesor de Lengua Castellana y Literatura, Centro de Educacion

Secundaria).

Este discurso representa un imaginario que destaca que el alumnado
“latinoamericano” tiene cosas buenas, civilidad, valores tradicionales
y familiares, que “nosotros” les dejamos y ahora nosotros hemos per-
dido por el tipo de vida “moderna” que vivimos. Se trata de valores
que —se entiende— pertenecen a nuestro pasado, y que perdimos con el
avance de la sociedad y que ahora regresan de la mano de poblacio-
nes inmigrantes entendidas como cercanas, proximas, familiares... al
tiempo que construidas como desfasadas y anticuadas (Rubio-Gomez,
2103; Garcia y Rubio-Gomez, 2013).

Pero, como deciamos, no hay un acuerdo en este sentido. Las re-
presentaciones sobre las caracteristicas culturales de estas poblaciones
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escolares son ambivalentes, contradictorias si se quiere, porque también
encontramos que se destaca la “diferencia cultural” entre un “ellos” y
un “nosotros”. Una profesora de apoyo nos contaba que, segun ella,
las familias “latinoamericanas” son familias desestructuradas (en vez
de decir que las familias en la sociedad actual son de tal manera, y
como si las espanolas no lo fuesen), y destacaba este rasgo para poner
de manifiesto que los nifios estaban de algin modo “abandonados”:

“(...) Todas o casi todas las familias latinoamericanas son familias
desestructuradas, y mas que desestructuradas es no organizadas,
no organizadas, entonces es que el padre trabaja, la madre trabaja,
llegan cansados, tienen que hacer la comida, tiene que hacer esto,
lo otro, pero los nifios estan ahi y nadie les hace caso” (profesora

de apoyo, Centro de Educacion Secundaria).

Un orientador de un Centro de Educacion Secundaria lo manifestaba
aun mas claro, al aludir que es por su “cultura” que este alumnado no
estudia, abandonan sus itinerarios de formacion en las etapas no obli-
gatorias (de nuevo, como si los espafioles no operaran de igual manera):

“Ellos tienen su cultura y los padres lo que quieren, en el caso de
los ecuatorianos, es que cuando el nifio cumpla 16 afios se pongan
a trabajar porque es lo que le toca. A partir de los dieciséis anos
como ya no es obligatoria la asistencia estin deseando cumplirlos
para dejar de venir. Pero eso es asi, estan deseando cumplir los 16
afios para ponerse a trabajar porque culturalmente no le ven sali-

da a los estudios” (Orientador, Centro de Educacién Secundaria).

Por tultimo, decir que es el profesorado que trabaja directamente con
el alumnado y no la direccion de los centros o la inspeccion educativa,
orientadores y otras figuras que trabajan en los centros quienes ven
mas diferencias y menos cercania entre el alumnado latinoamericano
y el alumnado espafiol, y los imaginarios sociales sobre la cercania cul-
tural son mas frecuentes entre quienes no tienen un trato tan cercano
y directo (Rubio-Gomez, 2013).
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Reflexiones finales

Hemos mostrado los discursos mds representativos de nuestros traba-
jos de campo en relacion a las representaciones sociales existentes en
el momento actual sobre el alumnado inmigrante extranjero, y dentro
de este, el alumnado identificado como “latinoamericano”. La primera
reflexion que nos surge después de realizar esta tarea es que no existe
una imagen unitaria, fija u homogénea sobre los mismos. Incluso ve-
mos cOmo a veces esos imaginarios entran en contradiccion. Si bien la
imagen que existe del alumnado inmigrante extranjero en general, en
el contexto estudiado, es una imagen que destaca elementos proble-
matizados y negativos sobre otros posibles mas neutros o positivos;
cuando se particulariza y se emiten discursos sobre lo “latinoameri-
cano” en la escuela los discursos se perfilan y emergen ideas como las
sefialadas de “bondad innata” o “cercania cultural” (no sin objecio-
nes) que —entendemos— tienen su origen en la época colonial. Siendo
asi, el alumnado “latinoamericano”, aunque es percibido también de
manera problematizada, lo es menos en relacion a otros alumnos cu-
yas procedencias no se conciben tan “cercanas” a la espafola. En tra-
bajos anteriores hemos mostrado como todo ello tiene una traduccion
dicotémica y ambivalente al mismo tiempo, donde estos alumnos son
vistos en la escuela espafiola como “buenos alumnos y malos estudian-
tes” (Rubio-Gémez y Olmos-Alcaraz, 2013; Olmos-Alcaraz y Rubio-
Gomez, 2013): “buenos” en cuanto a comportamiento y acatamiento
de las normas escolares no estrictamente curriculares y “malos” con
respecto a la consecucion de logros académicos esperados.

Una segunda reflexion tiene que ver con el acomodo que estan te-
niendo estas representaciones e imaginarios en la institucion escolar
espafiola. Mostrabamos co6mo es la presencia estadistica de las pobla-
ciones migrantes extranjeras en los niveles de educacion primaria y se-
cundaria. Los datos nos dicen que los alumnos procedentes de paises de
Centro y Sur América no son los mas numerosos, aunque si representan
un volumen considerable entre los mismos. No obstante la diversidad
que afiade este alumnado al sistema educativo no supone un objeto de
intervencion publica prioritario, dado que, en este sentido, las politicas
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educativas de integracion son basicamente politicas lingtiisticas. El sis-
tema educativo espafiol no se estd transformando por la llegada de es-
tos alumnos o —en otras palabras— no esta dando respuestas educativas
a las diversidades mas alla de la lengua. Sin embargo las construcciones
de alteridad que hemos mostrado, que existen en las escuelas e institutos
estudiados, influyen en los proyectos socio-educativos de estos chicos.
Ello esta propiciando que se construyan itinerarios de “éxito” e itinera-
rios de “fracaso” (Rubio-Gomez, 2013), reforzados por los imaginarios
de lo que supone ser buen o mal alumno/a, buen o mal estudiante. El
gran problema de todo ello es que las explicaciones a estas situaciones
—las mas de las veces— recaen sobre el propio alumnado y sus familias.
Recordemos algunas de las ideas expresadas en las entrevistas citadas
mas arriba: sus sistemas educativos de origen, su formacion previa, sus
formas de razonamiento, sus familias desestructuradas... “sus cultu-
ras” parecen ser las culpables de todos los males que les afectan. Y es
aqui donde detectamos procesos de construccion de la diferencia que se
acercan a logicas de funcionamiento de lo que se conoce como “nuevo
racismo” o “racismo cultural” (Wieviorka, 2006), donde una idea de
“cultura” esencializada funciona como marcador que genera diferen-
cias irreductibles.

Por ultimo, no podemos sino finalizar recordando la necesidad de
seguir implementado programas educativos interculturales porque es
a través de los mismos que se podra trabajar para que las diversida-
des se pongan en valor y puedan visibilizarse de manera que reviertan
en mejoras educativas para todos. Asi mismo, incidir en la necesidad
de una formacién en este sentido para los docentes que se enfrentan a
situaciones que les son nuevas y para las que no han sido preparados
previamente. Dicha formacion habria de ser inicial y continua, pero
no centrada exclusivamente en aspectos lingiiisticos. Hemos tratado
de mostrar en este texto como —de este modo- se quedan fuera “mu-
chas diversidades”. Se trataria mas bien de programas formativos para
dotar de herramientas criticas al profesorado, de cara a posibilitar el
desarrollo de destrezas para la transformacion social (Olmos-Alcaraz,
2016a). En otras palabras, de formar con y en competencias intercultu-
rales (Olmos-Alcaraz y Martinez-Chicon, 2014) que propicien la emer-
gencia de procesos de innovacion y cambio desde los propios docentes.
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