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Resumen

La construccién de la identidad es un proceso complejo para los hijos de los inmigran-
tes, que a menudo no acaban de considerarse ni de ser enteramente considerados ciuda-
danos de la sociedad en la que viven. En este articulo, nos proponemos llevar a cabo una
reflexién en torno a la identidad de estos nifios y jévenes y a la funcién de la escuela y el
profesorado en su formacién. Defendemos la construccién de una identidad plural, enrai-
zada al mismo tiempo en la sociedad local: esta es para nosotros la opcién mds enrique-
cedora, tanto para estos ciudadanos como para la propia sociedad. En ese proceso, es
imprescindible que se realice una intervencidén consciente y adecuada por parte de los
docentes.

Palabras clave: alumnado inmigrante, identidad, cultura, integracién, educacién inter-
cultural.

Resum. D'on sén els fills dels immigrants? La construccid de la identitat i l'escola

La construccié de la identitat és un procés complex per als fills dels immigrants, que sovint
no acaben de considerar-se ni de ser enterament considerats ciutadans de la societat en la
qual viuen. En aquest article, ens proposem portar-hi a terme una reflexié entorn de
la identitat d’aquests nens i joves i a la funcié de 'escola i el professorat en la seva formacio.
Defensem la construccié d’una identitat plural, arrelada al mateix temps en la societat
local. Aquesta és, per a nosaltres, 'opcié més enriquidora, tant per a aquests ciutadans com
per a la propia societat. En aquest procés, és imprescindible que hi hagi una intervencié
conscient i adequada per part dels docents.

Paraules clau: alumnat immigrant, identitat, cultura, integracié, educacié intercultural.

Abstract. Where are the children of immigrants from? The construction of identity and school

The construction of identity is a complex process for the children of immigrants. These
children often neither consider themselves as full citizens of the society they live in nor do
they get to be considered as so by their host society. The aim of this article is to focus on
the identity of these children and teenagers and on the function of school and teachers
in its formation. We defend the construction of a plural identity, which is likewise root-
ed in the host society. We consider this as the most enriching option for both these peo-
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ple as well as for the society they live in. It is highly important that teachers operate mean-
ingfully and appropriately in this process.

Key words: immigrant students, identity, culture, integration, multicultural education.
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1. ;Cudndo dejan los hijos' de los inmigrantes de ser inmigrantes?

(Espectdculo de magia en una plaza de Vitoria. Rachid, de siete afios, sube al esce-
nario como ayudante voluntario. La funcidn de magia y este didlogo concreto tie-
nen lugar en euskara.)

Mago: Hola, ;c6mo te llamas?

RACHID: Rachid.

MAGO: ;Y de dénde eres?

RACHID: De Vitoria.

MaGo: No, pero tii ;de dénde eres?

RACHID: Pues de Vitoria.

MAGO: Pero, ;de dénde son tus padres?

RACHID: De Argelia.

MaGO: ;Y de dénde en Argelia?

RACHID: No sé?.

:Cudndo dejan los hijos de los inmigrantes de ser inmigrantes? La pregunta
no es trivial en estos dias en que la cuestién de la identidad de los inmigrantes se
debate en multiples foros y, por ejemplo, el Gobierno francés ha constituido
nada menos que el Ministerio de la Identidad, la Inmigracién y la Cooperacién.
En este articulo, pretendo llevar a cabo una reflexién sobre la construccién de

1. En este texto, utilizaré el masculino como genérico, al modo convencional del castellano,
es decir, incluird a mujeres y a hombres. Es responsabilidad de quien lo lee no olvidar a
aquéllas.

2. Todos los didlogos transcritos en este articulo son reales y los he escuchado yo misma en
los tltimos seis afios en la ciudad de Vitoria (Alava). He cambiado los nombres de sus pro-
tagonistas y algunos detalles para preservar su anonimato. Aunque todos los ejemplos son
locales, nuestra reflexién pretende trascender dicho émbito.
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la identidad ligada al territorio por parte de la infancia de origen inmigrante,
procedente de fuera del Estado y culturalmente diferente en origen.

Parto, para ello, de las creencias al respecto expresadas por los profesores
de la comunidad auténoma vasca, con los que he conversado en diferentes
ocasiones y, en particular, en contextos de formacién continua del profesora-
do durante los dltimos seis anos. También me apoyo en la observacién de situa-
ciones que se producen en la comunidad escolar en las que participan los pro-
pios nifios, sus familiares o el profesorado. Las concepciones sobre la identidad
expresadas en estos contextos nos indican que se trata de una cuestién que
merece la pena repensar.

En contextos de formacién, he tenido ocasién de preguntar a diversos
grupos de profesores cudndo dejan, en su opinidn, los alumnos inmigrantes
de ser inmigrantes y empiezan a ser «de aqui»’. Una vez superada cierta per-
plejidad, las respuestas que dan son muiltiples: cuando los nifios llevan aqui
un tiempo determinado, cuando aprenden la lengua local, cuando se sien-
ten de aqui... Las opiniones son intuitivas y dificiles de concretar: no hay
acuerdo sobre cudnto tiempo es el que debe pasar, o sobre hasta dénde debe
llegar el aprendizaje de la lengua (y de qué lengua o lenguas se trata cuando
hay mds de una que coexisten en el territorio), sobre cémo se expresa ese
sentimiento...

La perplejidad inicial se debe, creo, a que pocos de ellos se han plantea-
do esta pregunta en tales términos, pero la pregunta misma no les parece
impertinente ni sin sentido, y enseguida se esfuerzan en hallarle respuesta.
Y, tras las respuestas dadas, hay al menos dos implicitos claros: el primero
de ellos es que los nifios en cuestién son, en principio, inmigrantes y «<no son de
aqui» (implicito que ya se daba por sentado en la pregunta y que las respues-
tas no cuestionan). El segundo es que los nifios tienen que hacer algo para
lograr ser vistos como locales (esto también estaba de algiin modo presente
en la propia pregunta): sea pasar un tiempo en la sociedad receptora, sea apren-
der su(s) lengua(s), sea desarrollar un sentimiento, sea varias de estas cosas a
la vez...

Curiosamente, ninguna de las condiciones mencionadas se le exigirfa, para
ser considerado nacional, a un nifio nacido en el pafs, de padres nacionales,
que haya pasado, por ejemplo, toda su vida en el extranjero y regrese a vivir
en su lugar natal. Asi, a un nifio nacido en Soria de padres nacionales que haya
vivido desde muy pequefio en Londres y regrese con siete afios a Soria sin saber
apenas castellano, seguramente no se le considerard un inmigrante; como
mucho, se comentardn con curiosidad las vicisitudes de su biografia. Haber
nacido en el lugar serd suficiente para ser del lugar y no serd «examinado» para

3. Utilizamos la expresién «de aqui» porque es de comprensién y uso general, sirve para expre-
sar un significado amplio y nos permite evitar entrar en una mayor especificacién que ahora
no nos interesa abordar (de manera que puede abarcar ser vasco, espafiol, vasco-espafiol,
alavés, vitoriano, etc.). Implica que quien la usa se considera parte de un grupo relaciona-
do con la autoctonfa, sea el que sea. Entiéndalo quien lee estas lineas como él mismo desee
considerarse.
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ver si cumple determinadas condiciones. Conforme a lo que significa, la autoc-
tonia es ganada con el nacimiento.

Mds atin, si sus padres son nacionales, es ficil que también ¢l sea c0n51de—
rado como tal y no inmigrante, aunque él mismo no haya nacido en el pais®.

Curiosamente, por otra parte, muy a menudo, a los hijos de los inmigrantes
no les basta con nacer en el pais para ser nacionales, para ser considerados y
considerarse autéctonos. De hecho, en la sociedad receptora, con51guen como
mucho, ser denominados «inmigrantes de segunda generacién», «de tercera
generacién» o de la generacién que sea (y no, por el contrario, «autéctonos de
primera generacién»). Paradéjicamente, ellos no obtienen la autoctonia del
lugar ni naciendo en el lugar. Simplemente, no la obtienen nunca.

La autoctonia pierde asi su naturaleza —autoctonia, segin el diccionario,
no es otra cosa que nacer en el lugar en el que se reside— y se convierte en
algo hereditario, de modo parecido a cémo, en los siglos xv al Xv11, lo era el
ser «cristiano viejo» o el ser «cristiano nuevor. Los cristianos nuevos (descen-
dientes de moros, judios o herejes, a veces hacfa muchisimas generaciones),
a pesar de los esfuerzos continuos que debian hacer para no resultar sospe-
chosos, eran siempre «nuevos», no llegaban a convertirse nunca en cristianos
viejos o cristianos con todas las de la ley, ni ellos ni sus descendientes, y vefan,
por ello, restringidos muchos de sus derechos, ademds de sufrir el menospre-
cio social.

Sin embargo, al responder a la pregunta del principio, evitamos la respuesta
«nunca» (sin duda poco correcta politicamente, aunque parezca la mds ajus-
tada a la realidad actual) y nos sentimos impulsados a establecer unas condiciones
que hardn que los hijos de los inmigrantes «ganen» o «merezcan» —si se me
permiten estos términos— la pertenencia. Parece, sin embargo, que los hijos de
los inmigrantes no llegan a cumplir esos requisitos al gusto de los hijos de los
autdctonos, porque no acaban de ser considerados «de aqui».

Pero tal vez lo que ocurre es que esas condiciones mencionadas no son, en
realidad, lo relevante. De hecho, ;cudntos autéctonos de ascendientes autéctonos
—«de aqui» de toda la vida— consideran tan «de aqui» como ellos a un joven
también nacido aqui pero de padres —pongamos— sudamericanos, sobre todo
cuando sus rasgos fisicos son claramente amerindios?

Quizd sea esto lo que le sucede al pequefio Rachid en el didlogo del prin-
cipio. La palabra del nifio no es suficiente: su nombre y sus rasgos fisicos bas-
tan para clasificarlo como alguien que no puede ser de aqui, del mismo lugar
del que soy yo.

Cabe preguntarse qué conclusidn sacard Rachid si se repite este tipo de
reacciones. Cabe preguntarse qué identidad ligada al territorio podrd cons-

4. Serfa interesante investigar qué factores consideramos de un joven concreto en un punto
determinado en el hipotético continuo formado por autéctono e inmigrante: dénde lo
situamos si s6lo el padre o si s6lo la madre son del lugar, si el nifio es negro o tiene rasgos
fisicos que se identifican supuestamente con otras etnias, si depende de la edad con la que
vuelve el hijo, etc.
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truir. ;De dénde serd entonces Rachid?, ;de ese pueblo o ciudad de Argelia
donde nacieron sus padres, cuyo nombre él no recuerda bien, y donde s6lo ha
estado una sola vez, de vacaciones, desde que su familia emigré?

2. La construccidn de la identidad y la mirada de los profesores

(Conversacidn entre Aixa, de cinco afios, y su maestra.)

AIXA: Seforita, mi madre lleva pafiuelo en la cabeza pero td no llevas.
MAESTRA: Es que tu mam4 es musulmana y algunas mujeres musulmanas lle-
van pafiuelo, carifio. Yo no soy musulmana.

Arxa: T eres de aqui.

MaEsTRA: Claro, yo soy de aqui.

AIxa: ;Y yo?

Como es sabido, la construccién de la identidad es un proceso que llevamos
a cabo a lo largo de toda la vida. Jorddn Sierra, Castella Castella y Pinto Isern
(2001: 39) la definen como:

[...] lo que «uno es» (en el dmbito de preferencias, conductas y valores) en vir-
tud de la adhesién psicolégica a una comunidad cultural que le ofrece una
forma de vivir y de interpretar la realidad. Proporciona, en principio, la segu-
ridad psicoldgica necesaria para dar sentido a las experiencias externas, una
gufa para canalizar la inmensa potencialidad de la persona y la satisfaccién de
la necesidad de afiliacién social.

Una parte importante de la identidad es precisamente el sentimiento de
pertenencia territorial. A menudo, si hemos de definir nuestra identidad con
una sola palabra, lo hacemos con la que designa a esa pertenencia.

El que una parte de la ciudadania viva, crezca y se eduque en la sociedad
determinada y, sin embargo, los miembros mayoritarios de ésta no la sientan
como totalmente propia resulta un déficit moral importante, que ademds tiene
consecuencias claras en el terreno de la cohesién social. ;Qué tipo de sociedad
puede resultar a medio plazo cuando un conjunto significativo de sus miem-
bros no es sentido y, por tanto, no se siente plenamente parte de ella (ni tam-
poco puede sentirse ya sélo parte de otra, la de origen familiar)?, ;qué autoes-
tima social pueden tener estas personas que les ayude a construir una identidad
sana?, ;qué tipo de implicacién mostrardn en el futuro hacia la sociedad en la
que se han criado?

En el terreno de la cohesidn social, la escuela realiza un papel fundamental
en el que no hace falta insistir: la socializacién de los alumnos en valores com-
partidos es una de las tareas mds importantes de la escuela, y tendrd gran impor-
tancia para el aprendizaje de la convivencia en la diversidad. Dentro de esa
socializacién, la competencia intercultural que debe impulsar la escuela no
consiste en un superficial «convertirse en ciudadano del mundo»; parte mds
bien de la implicacién y el enraizamiento en el entorno local y en sus valores,
sin caer en un relativismo «buenista» (o «guay, si se quiere) alejado de la rea-

lidad.
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Pero hay que decir que ese aprendizaje para la convivencia tiene lugar
si —y sélo si— la escuela realiza adecuadamente su papel. Y no hay mds
que recordar que hay escuelas donde, por ejemplo, ser gitano no tiene pres-
tigio y los gitanos se avergiienzan en ellas de ser gitanos, o donde proceder
de una familia venida de un pais extranjero no tiene tampoco ningtn pres-
tigio, sino todo lo contrario. Y donde esos alumnos no son «nosotros», sino
«ellos», los que son diferentes a nosotros. No hace falta decir que lo que
aprenden estos nifios y los demds en esas escuelas, entonces, no sirve para con-
vivir en la diversidad.

La actitud y la actuacién del profesorado aqui son fundamentales. En
este sentido, debemos recordar algo importante: las personas construimos
nuestra identidad frente al espejo que es la mirada de aquellos que nos rodean,
tal y como han explicado magistralmente Carola y Marcelo M. Sudrez-Orozco
(2003) en su reflexién sobre la reconstruccién de las identidades por parte
de la infancia de la inmigracién. Ver cémo me perciben las personas de mi
alrededor es fundamental para la consideracién que tengo de m{ misma.
En educacién, podemos sefialar las semejanzas de ese proceso con el bien
conocido «efecto Pigmalién», fenémeno segin el cual los alumnos acaban
logrando el rendimiento que, de antemano, esperaban los profesores de ellos
como consecuencia de la profecia que se cumple en virtud de si misma.

El caso es que, tal y como sefialdbamos al principio, algunos profesores
indican que consideran que los hijos de los inmigrantes empiezan a dejar de
ser inmigrantes y a ser de aqui cuando ellos mismos han desarrollado ese sen-
timiento de pertenencia. Parece entonces como si el proceso fuera del todo
interno y aislado del entorno, y olvidamos que sucede mds bien al revés: pre-
cisamente el hecho de ser considerados como «pertenecientes» facilitard que
desarrollen el sentimiento de pertenencia. Como un efecto Pigmalién de la
identidad.

La identidad se empieza a construir en la infancia, y los nifios, desde muy
pequefios, se miran para ello en el espejo de los adultos en los que confian.
Entre ellos estardn siempre los maestros, verdaderas autoridades para la infan-
cia. Las preguntas de la pequefa Aixa, con sélo cinco afios, tienen que ver con
esa realidad: estd claro que busca ayuda para situarse en dos grupos que nota dis-
tintos, el de su madre y el de la maestra. Pero, por otro lado, la nifia estd bus-
cando conocer la percepcién de la maestra sobre ella. A su manera, le estd pre-
guntando «;cémo me ves tid».

El reflejo que los maestros devolvemos a los nifios serd material de pri-
mera magnitud en su construccién de la identidad; por eso es tan impor-
tante que seamos conscientes de ello y disefiemos, de manera igualmente
consciente, el reflejo que deseamos ofrecer. En este caso, la respuesta de la
maestra, comprensible para una nifia de esta edad, ayudard a Aixa a incluir-
se en ambos grupos: «T1d eres vasca como yo, y también eres musulmana
como tu mamd. Cuando seas mayor, verds td si te pones el paiuelo o no».
La maestra la incluye asf en el grupo propio (en este caso, ser vasca), a la vez
que la asume con las caracteristicas que la nifia comparte con su madre y no
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con ella (el ser musulmana)®. Ambos elementos son de enorme interés para
la construccién de la identidad de Aixa, como vamos a ver en el siguiente
epigrafe.

Seguramente, hemos contestado ya a la pregunta que daba comienzo a este
texto: ;cudndo dejan los hijos de los inmigrantes de ser inmigrantes? Nuestra
respuesta es esta: nunca, porque los nifios no son inmigrantes, todos los nifios
—no importa dénde hayan nacido ellos o sus padres— pertenecen a aqui, son
de aqui.

La propia Dolores Juliano (2003) rechazaba el término «inmigrante» para
los nifios recién llegados. La razén es que no son los nifios quienes han decidido
vivir en un lugar diferente al de origen, sino sus familiares; por otra parte, han
sido traidos de pequefios y no son portadores de la cultura de origen —o, mati-
zaremos nosotros, sélo lo son relativamente—; estos nifos se estan educando
aqui.

Pero es que, ademds, este punto de vista es el tinico acorde con el paradig-
ma de la escuela inclusiva. La escuela inclusiva se define por ser una escuela
que no pretende acercar a todos los alumnos al troquel —en realidad inexis-
tente— del «nifo estdndar», sino que considera que cada nifio tiene caracte-
risticas propias —compartidas con otros 0 no— y todos y cada uno de los
nifios son incluidos, asumidos por la escuela tal y como son. Al mismo tiem-
po, la escuela reconoce, estimula y utiliza los talentos y las capacidades de cada
uno de los alumnos para que los desarrollen en la mayor medida posible.
Se trata de una escuela que fomenta el sentido de la comunidad, el sentido de
pertenecer y el ser aceptado (Stainbeck y Stainbeck, 1999: 22). Para la escue-
la inclusiva, por tanto, no hay nifos locales y nifios extranjeros, no hay nifios
de dentro y nifios de fuera. Todos los nifios son propios. Y lograr que lo sien-
tan as{ es fundamental.

3. Una propuesta educativa: impulsar las identidades maltiples

(Conversacidn entre dos madres acerca de sus respectivos hijos, de seis afios, que
van a la misma clase en una escuela de Vitoria.)

FADUA: Esta mafiana le he explicado a Yahia que él es marroqui. Tiene que
empezar a saber ya.

MARTA: ;Cémo marroqui?

Fabua: Claro, marroqui...

MARTA: ;Pero sélo marroqui? ;No es también de aqui como mi nifia?
FADUA: No te entiendo, smarroqui y espafiol?, ;las dos cosas?

Existe la creencia extendida de que la identidad es singular y de que, median-
te ella, los seres humanos son solamente miembros de un grupo, definido en
general por el estado, la etnia o la religién. Tal como sefiala Amartya Sen (2007:
10), este enfoque singularista «puede ser una buena forma de malinterpretar

5. No entramos ahora en la cuestién del pafiuelo, que la maestra considera como un elemen-
to sobre el que deberd decidir mds adelante la propia nifia (Barquin, 2005).
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a casi todos los individuos del mundo. En nuestra vida cotidiana, nos vemos
como miembros de una variedad de grupos y pertenecemos a todos ellos».

Como hemos indicado, los profesores contribuimos a la construccién de
la identidad de nuestros alumnos, tanto si somos conscientes de ello como si
no. La propuesta que pretendemos hacer en este texto es precisamente la de, a
partir de la plena conciencia, impulsar la construccién de identidades plura-
les entre nuestros alumnos.

¢Por qué la identidad plural? Amin Maalouf (1999: 13) lo explica de mane-
ra gréfica:

Un joven nacido en Francia de padres argelinos lleva en s dos pertenencias
evidentes, y deberfa poder asumir las dos. Y digo dos por simplificar, pues hay
en su personalidad muchos mds componentes. Ya se trate de la lengua, de las
creencias, de la forma de vivir, de las relaciones familiares o de los gustos artis-
ticos o culinarios, las influencias francesas, europeas, occidentales, se mezclan
en €l con otras 4drabes, bereberes, africanas, musulmanas... Esa situacién es
para ese joven una experiencia enriquecedora y fecunda si se siente libre para
vivirla en su plenitud, si se siente incitado a asumir toda su diversidad; por el
contrario, su trayectoria puede resultar traumdtica si cada vez que se confiesa
francés hay quienes lo miran como un traidor, como un renegado incluso, y
si cada vez que manifiesta lo que le une a Argelia, a su historia, su cultura y
su religién es blanco de la incomprensidn, la desconfianza o la hostilidad.

De este modo, cada uno de nosotros es irrepetible (si tomamos el conjun-
to de nuestra identidad) y, al mismo tiempo, cada uno de nosotros tiene en
cada una de sus pertenencias un terreno de comunicacién con quienes tienen
esa misma pertenencia.

Aunque cada uno de esos elementos estd presente en un gran ndmero de indi-
viduos, nunca se da la misma combinacién en dos personas distintas, y es jus-
tamente ah{ donde reside la riqueza de cada uno, su valor personal, lo que hace
que todo ser humano sea singular. (Maalouf, 1999: 21)

Gracias a cada una de mis pertenencias, tomadas por separado, estoy unido
p p p y
por un cierto parentesco a muchos de mis semejantes. (Maalouf, 1999: 31)

Este tltimo aspecto resulta, ademds, particularmente interesante de cara a la
cohesién social: la identidad multiple contiene elementos que hacen de «pega-
mento social» general. Concretamente, entre las maltiples pertenencias de cada
persona estd la que nos hace a todos los ciudadanos sentirnos locales, «de aqui»,
parte de la sociedad en la que vivimos (y no solamente miembros de un grupo
heredado por tradicién familiar en una sociedad fragmentada en grupos de ori-
gen)®. La existencia de esa pertenencia compartida da cohesién a la sociedad.

6. No estd de mds expresar de nuevo que entendemos este «ser o sentirse local» de manera
amplia y plural, tan amplia y plural como lo entienden los ciudadanos locales dentro de
un mismo territorio. Como ejemplo de esta diversidad, pueden verse los resultados de la
encuesta realizada a ciudadanos de la CAV, Navarra y Pais Vasco continental por Euskal
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Sin olvidar que la cultura no es el tnico aspecto significativo en nuestras
vidas y en nuestras identidades, pues, como sefala Sen (2007: 27), «la ciuda-
danfa, la residencia, el origen geogrifico, el género, la clase, la politica, la pro-
fesién, el empleo, los hdbitos alimentarios, los intereses deportivos, el gusto
musical, los compromisos sociales, entre otros aspectos de una persona, la
hacen miembro de una variedad de grupos». El pertenecer a estas colectivida-
des de manera simultdnea le confiere una identidad particular.

Para Maalouf, la asuncién de una identidad multiple supone dejar atrés
procesos de construccién insanos:

Los «fronterizos» que sean capaces de asumir plenamente su diversidad servi-
rdn de «enlace» entre las diversas comunidades y culturas, y en cierto modo
serdn el «aglutinante» de las sociedades en que viven. Por el contrario, los que
no logren asumir esa diversidad suya figurardn entre los mds virulentos de los que
matan por la identidad, y se ensafiardn con los que representan esa parte de s
mismos que querrfan hacer olvidar. Es el «odio a uno mismo», del que tantos
ejemplos tenemos en todas las épocas de la Historia. (Maalouf, 1999: 50).

Para Fadua, darse cuenta de que su hijo puede ser mds de una cosa, com-
prender que no tiene por qué verse obligado a elegir entre dos partes de si
mismo, se convierte en algo profundamente razonable, a la vez que tranquili-
zador (nétese que, para Fadua, «ser de aqui» es ser espafiol, en este caso).

4. La identidad plural no crece en las ramas de los drboles

(Varios nifios de ocho afios saltan a la cuerda por turnos cantando en euskara.)
MIREN: Yo soy Miren, soy una nifia alegre y soy vasca.

IKER: Yo soy Iker, soy un nifio alegre y soy vasco.

MOHAMMED: Yo soy Mohammed, soy un nifio alegre y soy vasco.

IKER: ;Eh, que td no eres vasco, que eres 4rabe!

El que las identidades muiltiples son posibles y son saludables no estd pre-
cisamente en el ambiente en este momento. No es evidente ni para los ciuda-
danos descendientes de autdctonos, ni para aquellos de origen extranjero. De
hecho, no lo era, como hemos visto arriba, para la propia Fadua. Tampoco lo

es para el profesorado. En palabras de Maalouf (1999: 12-15):

En ocasiones, cuando he terminado de explicar con todo detalle las razones
por las que reivindico plenamente todas mis pertenencias, alguien se me acer-

Kultur Erankundea (EKE), con la colaboracién de Eusko Ikaskuntza, Praktika kulturalak
eta nortasun kolektiboak (Prdcticas culturales e identidades colectivas). Los resultados se publi-
caron en la prensa el 18 de septiembre de 2005. Las respuestas a preguntas como «;Con
qué territorio te identificas en primer lugar?» (con tu pueblo o ciudad, con el territorio
compuesto por las siete provincias, con tu comunidad auténoma, con Espafia / Fran-
cia...) 0 «;Cémo te sientes?» (ciudadano vasco, tan ciudadano vasco como espafiol / fran-
cés, espanol / francés, mds espafiol / francés que ciudadano vasco...) reflejan la diversidad
con que los ciudadanos conciben ese sentirse local.
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ca para decirme en voz baja, poniéndome una mano en el hombro: «Es ver-
dad lo que dices, pero, en el fondo, ;qué es lo que te sientes?».

Durante mucho tiempo esa insistente pregunta me hacfa sonreir. Ya no,
pues me parece que revela una visién de los seres humanos que estd muy exten-
diday que a mi juicio es peligrosa. Cuando me preguntan qué es lo que soy
«en lo mds hondo de mi mismo», estdn suponiendo que «en el fondo» de cada
persona hay sélo una pertenencia que importe, su «verdad profunda», de algu-
na manera, su «esencia», que estd determinada para siempre desde el naci-
miento y que no se va a modificar nunca. [...] Suele ser la pertenencia a una
religién, una nacién, una raza o una etnia [...].

[...] si esas personas no pueden asumir por s{ mismas sus multiples per-
tenencias, si se las insta continuamente a que elijan un bando u otro, si se las
conmina a reintegrarse en las filas de su tribu, entonces es licito que nos
inquietemos por el funcionamiento del mundo. [...] ;Quién las conmina?
No sélo los fandticos y los xenéfobos de todas las orillas: también td y yo,
todos nosotros. Por esos hdbitos mentales y esas expresiones que tan arraiga-
dos estdn en todos nosotros, por esa concepcidn estrecha, exclusivista, beata
y simplista que reduce toda identidad a una sola pertenencia que se proclama
con pasion.

La experiencia nos dice, sin embargo, que el concepto de identidad multiple
es fdcilmente comprendido y asumido por el profesorado cuando éste tiene la
ocasién de reflexionar y debatir sobre la cuestién. Los grupos de profesores
con los que hemos trabajado lo han considerado como una propuesta pro-
fundamente sensata y han sefialado algo importante y es que une lo ético con
lo estratégico: no sélo parece una propuesta adecuada moralmente, sino que
también resulta adecuada en el terreno social.

Pero el impulso de las identidades multiples no sélo necesita de una actitud
positiva por parte del profesorado, sino también de la intervencién docente
expresa y concreta. El enfoque «singularista» de la identidad humana piensa
que la identidad es una cuestién de «descubrimiento», es algo esencial e inmu-
table que un dia su portador descubre (Sen, 2007: 57). Frente a esta concep-
cién, debemos ser conscientes de que la identidad plural o mdltiple no surge
sin mds, sino que se «construye».

Como ejemplo, sefialaremos que, en el didlogo de arriba, la maestra inter-
vino de diversos modos. Tras escuchar las palabras de Iker, hizo un comenta-
rio en voz alta destinado a los nifios que habfan oido a Iker: «;Cémo que no es
vasco? ;No vive aqui como todos los demds? ;No viene a esta escuela como
todos los demds? Pues claro que es vasco, como ti y como yo, Iker. Por otro
lado, consideré que animar a los nifios a saltar a la cuerda cantando esa cancién
podia ser un refuerzo para la autoestima («soy una nina alegre») y una auto-
afirmacién publica de autoctonia («soy vasca»), mds eficaz precisamente por
ser elemento transversal de la actividad, por realizarse «como de pasada, a tra-
vés del juego. De ese modo, propuso en varias ocasiones a los nifios de su clase
en el patio que saltaran a la cuerda con esa cancién, y también lo hizo ella
misma. Se trata, como vemos, de un ejemplo humilde de intervencién edu-
cativa en el terreno de la construccién de la identidad.
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Influir ideolégicamente en los alumnos es otro de los temores de muchos
profesores, que consideran problemdtica la frontera entre la transmisién
de valores y el adoctrinamiento. ;Comunica la maestra ideologfa mediante la
actuacién que hemos narrado? Naturalmente. Pero eso también ocurrirfa si
la maestra hiciera caso omiso a lo que acaba de oir. Remitiéndonos al conoci-
do axioma «no se puede no comunicar», diremos que también en este caso es
imposible no hacerlo, o, si se prefiere, recordaremos que los maestros comunican
valores en todo momento, sean conscientes de ello o no, deseen hacerlo o no.
Y, desde luego, la maestra del didlogo acttia desde su propia manera de enten-
derse local, como no puede ser de otra forma. Pero no es el tnico modo de
verlo al que estardn expuestos los alumnos, ya que otras personas, tanto en la
escuela como en otros lugares, les comunicardn sus propios modos de enten-
der su pertenencia local.

Debemos recalcar el cardcter de oferta, de ofrecimiento, de esta actitud.
Los adultos comunican a los nifios que comparten todos ellos algo que con-
sideran bueno: «considero que perteneces al mismo grupo’ que yo, eres de
aqui como yo, de la sociedad local». Pero no estamos hablando de ciencia, ni
de norma, ni de obligacién; de hecho, cada cual, con estos y otros mimbres,
ird llevando a cabo su construccién personal, construccién que no acaba nunca
a lo largo de la vida, puesto que se va dando a cada mimbre el lugar que le
corresponde.

Por otra parte, ese mensaje no significa que la pertenencia local sea la tnica,
puesto que, al mismo tiempo, como hacia la maestra de Aixa, la escuela debe
reconocer también las pertenencias que procedan del mundo familiar, como
veremos mds adelante.

5. Participar en las celebraciones locales

(Conversacidn entre profesores.)

ELENA: Yo creo que los hijos de los inmigrantes también deben participar en
las fiestas y en las celebraciones de la escuela y de la ciudad.

SARA: Estoy de acuerdo. Es indispensable que conozcan las costumbres de la
sociedad en la que viven.

AITOR: Pues yo pienso que no tenemos derecho a imponerles el desfilar en la
tamborrada o el cantar por las calles en Santa Agueda. Ni el que vengan vestidos
de aldeanos en las fiestas. No podemos obligarles a eso.

Como sefialaba Juliano (2003), los hijos de los inmigrantes, recién llega-
dos o no, se estdn educando «aqui», se estdn socializando aqui. Esto es muy

7. Preferimos la palabra «grupo» al término «comunidad». Como sefiala Kymlicka (1996: 74,
nota 19), «os grupos étnicos y nacionales no son “comunidades”, si esto significa un grupo
de gente unida por un conjunto de creencias y valores comunes, o incluso un sentimiento
de solidaridad. [...] los grupos étnicos nacionales pueden estar profundamente divididos
en virtud de sus compromisos politicos, religiosos y de forma de vida, y el término “comu-
nidad” puede colaborar a difuminar estas divisiones».
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importante y no debemos olvidarlo. En ocasiones, en nombre del respeto hacia
las culturas familiares, algunos profesores muestran escripulos a la hora de que
los alumnos de origen inmigrante participen en determinadas celebraciones y
actos locales (en los que no ven problema para que participe el alumnado de ori-
gen autdéctono). Sienten que se les estd haciendo tomar parte de modo inade-
cuado en algo que no les corresponde.

Este planteamlento sin embargo, envia el mensaje de que estos nifios «no
son de aqui», de que siguen siendo extranjeros y no pertenecen a la sociedad
local. Supone considerarlos como pertenecientes tinicamente al grupo de ori-
gen de sus familias, como si no estuvieran vinculados como los otros a la socie-
dad receptora. Nos estamos moviendo, entonces, en el terreno del relativismo
cultural, que, desde luego, tiene como aspecto positivo el respeto, pero que
provoca graves efectos secundarios. El mds claro es que no comunica perte-
nencia, sino todo lo contrario, separacién. Comunica «td no eres uno de noso-
tros», aunque sea con toda consideracién y respeto.

Quizd el debate sea, en realidad, otro: muchas de las fiestas locales y en las
que participa la escuela tienen origen religioso, cristiano, y en una sociedad
que pretende ser laica hay quien se pregunta por lo adecuado de tales fiestas
para el alumnado en general. Sabido es, ademds, que algunas fiestas son espan-
tosamente incorrectas desde el punto de vista del respeto a la diversidad. Pero,
al mismo tiempo, hay que recordar algo: el origen religioso de gran parte de
las fiestas es hoy en dia, para la mayorfa de los ciudadanos, un elemento remo-
to y casi olvidado; en la actualidad, la mayorfa de quienes participan en dichas
fiestas no son practicantes y, a menudo, ni siquiera creyentes. Se han conver-
tido en simples celebraciones y ritos que marcan momentos del afio y carecen
del cardcter incorrecto que acabamos de sefialar.

Por otro lado, es cierto que a otras personas les desagrada el contenido esen-
cialista de determinadas fiestas, vividas con la pasién con la que algunos sien-
ten las esencias, que rememoran acontecimientos mds o menos histéricos y
ancestrales, que celebran lo magnifico, lo belicoso o lo heroico de «nuestros»
antepasados... Acontecimientos, en fin, que dificilmente podrfan hoy ser rei-
vindicados tal cual sin caer en anacronismos y que dificilmente pueden ser
compartidos con conviccién por los nuevos ciudadanos (y por buena parte de
los demds).

No podemos ahora profundizar en este debate. S6lo deseamos indicar que
muchos festejos escolares y locales que no despiertan duda si pensamos en la
diversidad de los nifios de origen autéctono (de distinto género, creyentes o
no, de distinta extraccién social, etc.), seguramente pueden ser también vivi-
dos con naturalidad por la diversidad de los hijos de los inmigrantes. «I faut
des rites», decia el Principito. Quizd se entienda mejor dicho de otra manera:
hay que celebrar el «nosotros», en el que cabemos todos. Puede celebrarse de
maneras tradicionales o de otras menos convencionales, si se ve conveniente.
La alternativa de renunciar a las celebraciones o de renunciar a las celebracio-
nes con color local nos parece mds pobre. La transmisién de la cultura local
merece espacio en la escuela.
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Pero no es cuestién, como defendia Sara en el didlogo de mds arriba, de
que los hijos de los inmigrantes participen porque esté bien que conozcan las
costumbres locales, sino porque son nifios locales y tienen derecho a vivir lo
local como propio. No deben faltarles las referencias culturales que supone la
pertenencia local. Invitar a los alumnos a acudir a una fiesta escolar con el traje
tipico local («de aldeano», en el didlogo de arriba) supone invitar a todos los
alumnos a hacerlo.

No se trata, pues, de que ellos «vean y conozcan». Se trata de que ellos
«ivany, porque ellos también «son». El caso es que la cultura del entorno es
la cultura propia de todos los nifios que viven en el entorno, sean de origen
inmigrante o no. Tal como sefiala Kymlicka (1996: 136-137, nota 19):

[...] es importante que los gobiernos se esfuercen para que los hijos de los
inmigrantes se sientan «en casa» en la cultura mayoritaria, para sentir que ésta
es «sw» cultura. Los inmigrantes adultos pueden estar dispuestos a aceptar una
existencia marginal en su nuevo pafs, ni integrados en la cultura mayoritaria ni
capaces de recrear su antigua cultura. Pero esto no es aceptable para los nifios.
Ellos son quienes mds sufrirfan con la marginacién, ya que sus progenitores
cuando menos tuvieron la ventaja de crecer como plenos participantes en una
cultura societal en su patria, y pueden inspirarse en esto para afiadir significa-
do a las prdcticas que intentan mantener, de forma reducida y fragmentaria,
en la nueva tierra. Los nifios tienen el derecho de crecer como plenos partici-
pantes en una cultura societal que les proporcione diversas opciones y los pro-
genitores no pueden alienar este derecho.

Ni los progenitores ni cualquier otra persona, querrfamos afadir.

6. La escuela y la cultura de origen

Leido en un foro de Internet: «Me dan mucha pena esos inmigrantes que vinie-
ron a Espaﬁa de pequefios desde Marruecos, por ejemplo, y después de haber
hecho aquf toda su formacién, regresan a su pafs y apenas saben su lengua ni
su cultura. La escuela deberfa hacer algo para evitar esas situacionesy.

Es ficil ver que, en este comentario, subyace la creencia de que el pais de esos
jévenes, uno sélo, es el de origen (aunque no dominen sus referencias), no
aquel en el que se han criado.

Impulsar la construccién de las identidades multiples de los alumnos, decia-
mos. Somos conscientes, sin embargo, de que la escuela no abordard del mismo
modo la pertenencia a la sociedad local y la pertenencia a la cultura de origen
de la familia.

Conviene recordar, quizds, que no forma parte de las tareas de la escuela
el ensefiar la cultura de origen. Algunas precisiones nos permitirdn explicar
mejor esta afirmacién. Por un lado, las culturas son vividas de modo distinto
por las personas que se consideran parte de ellas; hay una innegable variedad
interna dentro de cada cultura: no todos los miembros de un grupo compar-
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ten los mismos rasgos culturales ni los comparten de la misma manera. Por
ello, no es funcién de una escuela de Mélaga ensefiar a un nifio a ser, por ejem-
plo, portugués. No hay un modo estdndar o tnico de ser portugués, o de ser,
si se quiere, alentejano. ;Quién soy yo, la maestra, para ensefiarle a una alum-
na mfa nacida en Gambia la cultura de su familia?, ;qué sé yo de los rasgos
que para esa familia son significativos no ya en Gambia, sino aqui?

Por otra parte, es sabido que no todos los entornos familiares realizan la
misma transmisién cultural. Los hay que, por distintos motivos, realizan una
transmisién escasa o nula de la cultura de origen y promueven mds o menos
activamente para sus hijos la asimilacion a la sociedad receptora. Por tltimo, estd
el derecho del nifio a no ser encasillado en una herencia cultural antes de poder
ejercitar la voluntad y la libertad con respecto a esa herencia. Se puede con-
cluir, por tanto, que no es funcién de la escuela mantener a los alumnos den-
tro de los grupos de origen y de las restricciones internas de estos grupos®.
Dicho de otro modo, no es su funcién promover el conservadurismo cultural
a expensas de la libertad cultural que deben tener los individuos’.

Lo que sf debe hacer la escuela es tener en cuenta y estimar las caracterfs-
ticas culturales propias del alumno y su pertenencia al grupo de origen de su
familia, lo cual significa en la préctica proporcionar las circunstancias para que
afloren y darles lugar y prestigio en el aula. Que las lenguas de los nifios estén
presentes en la escuela de diversos modos (carteles, poemas, canciones, etc.), que
la escuela aliente a la familia para que no abandone su lengua autéctona con el
nifio, sino todo lo contrario, que la vida en el hogar y en el grupo de origen
familiar pueda ser compartida en clase de modo positivo, que los familiares
puedan participar de la vida escolar en distintas formas (colaborando dentro del
aula, tomando parte en la vida organizativa del centro, etc.), son algunos ejem-
plos de ello.

Para responder a una de las prevenciones que con mds frecuencia expresa el
profesorado, debemos precisar que esto no quiere decir que la escuela deba
asumir o dar por buenos todos y cada uno de los elementos que el alumno
«trae de casa», sean esos alumnos de origen inmigrante o de origen local (sin olvi-
dar, de nuevo, que las culturas contienen innegables variaciones internas).
Como es sabido, todas las culturas, incluida la local, tienen elementos sus-
ceptibles de cambio y evolucidn, y la escuela no prestigiard aquellos elemen-
tos que choquen con sus valores educativos. Determinados tipos de castigos, acti-
tudes homofébicas, prototipos enfermizos de belleza, el culto a la juventud y
el desprestigio de la vejez, etc. que se encuentran en distintas sociedades, tam-
bién en la local, pueden ser algunos ejemplos de lo que acabamos de decir.

Al mismo tiempo, «abrir» el curriculum al mundo, a la historia y a las apor-
taciones de los distintos pueblos y sociedades —particularmente los de aque-

®

Sobre el concepto de restricciones internas, véase Kymlicka, 1996: 57-76, 211-226.

9. Sobre esta dicotomia, véase Sen, 2007: 160-164. Lo que acabamos de explicar no significa
que las minorfas migradas no deban tener derechos colectivos que funcionen como pro-
tecciones externas en la sociedad mayoritaria (véase Kymlicka, 1996: pdssim).
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llos de los que proceden las familias de nuestros alumnos— contribuird a cono-
cer y a estimar la diversidad. Pero no basta con esto. Debemos sefialar la impor-
tancia de llevar a cabo un ejercicio critico continuo con respecto al etnocen-
trismo de la institucién escolar. Por poner un ejemplo centrado en los
contenidos, recordamos la reciente critica de Taylor (2008: 77]):

[...] del hecho de que el contenido académico de cada asignatura siga siendo
eurocéntrico, infieren [los alumnos] que las «otras culturas» no tienen valor
sustantivo. [...] Siendo asf las cosas, la educacién multicultural e intercultu-
ral corre el riesgo de caer en la hipocresfa de predicar respeto para las otras cul-
turas sin respetarlas ni reconocerlas donde realmente importa.

No queremos terminar este epigrafe sin referirnos, aunque sea brevemen-
te, al necesario esfuerzo por la equidad. Dentro del paradigma de la escuela
inclusiva, no existe calidad si no hay equidad: la pertenencia real significa dis-
frutar de oportunidades reales de tener éxito. Una escuela que promueve el
aprendizaje y el éxito escolar para todo el alumnado tiene en cuenta las situa-
ciones desiguales de partida y busca respuestas para afrontarlas.

7. Para terminar

Creemos, por tanto, que sf estd entre las tareas de la escuela el impulsar la per-
tenencia a la sociedad local. Y hay que abordar esta tarea porque no estd ase-
gurado que se vaya a llevar a cabo en otro lugar, sino que puede suceder mds bien
al revés, que los mensajes que recibe el nifio sean repetidamente en sentido
contrario, como hemos visto en diversos didlogos mds arriba. El pertenecer, el
formar parte, es un fruto que hay que cultivar, no es una flor que surge de
manera espontinea.

Ese es el primer paso. Habrd que ver cémo trata luego la sociedad a los
jovenes cuando acaban la escuela; habrd que ver hasta qué punto la sociedad es
inclusiva y trata de manera equivalente y con los mismos derechos a todas
las personas, independientemente de su nombre y sus apellidos, del origen de
su familia, de su credo religioso, de sus rasgos fisicos, etc. S6lo en ese caso la pro-
puesta que defendemos en estas lineas tendrd algin valor!®.

10. Tras el tema que nos ha ocupado, late sin duda una cuestién de enorme interés: ;de dénde
son los adultos inmigrantes? O como, de manera muy grafica, expresaba Will Kymlicka en
el seminario coloquio titulado Gestidn multilingiifstica y pluricultural en contextos de inmi-
gracidn y de minorias nacionales (Bilbao, 13 de junio de 2008, organizado por Ikuspegi-
Observatorio vasco de la inmigracién y UNESCO Etxea): ;cuando se convierten los invi-
tados en copropietarios? («;cudndo tienen derecho a cambiar los muebles de sitio?»). Junto
a esta cuestién, planteaba otra igualmente interesante: ;qué pertenencia desarrollan los
inmigrantes en estados con minorfas nacionales: la francesa o la inglesa en Québec, la vasca
o la espafiola el Pais Vasco, etc.)? Hemos optado por no abordar ahora estas cuestiones, que
nos llevarfan m4s all4 de los limites del articulo.
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