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Nudity empowers some.
Modesty empowers some.
Different things empower different women

And it's not your place to tell her which one is it.

(La desnudez empodera a algunas.

La modestia empodera a otras.

Diferentes cosas empoderan a diferentes mujeres
Y no te corresponde decirle cual).

-Anénimo
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INTRODUCCION



El presente trabajo constituye la tesis doctoral titulada Historias y trayectorias de éxito
académico. Jovenes musulmanas de origen marroqui en la educacion superior de
Cataluiia, la cual se ha desarrollado en el marco del Doctorado en Educacion de la
Universidad Autonoma de Barcelona dentro del Departamento de Pedagogia Sistematica y

Social.

El objetivo central de esta investigacion es conocer, analizar y comprender qué
elementos han favorecido el desarrollo de trayectorias de éxito académico' por parte
de jévenes mujeres musulmanas de origen marroqui que se encuentran estudiando un
grado universitario o un posgrado dentro de la provincia de Barcelona?; esto con la
finalidad de hacer visibles sus trayectorias de éxito en un contexto donde los estereotipos
de ‘marroquineidad’ y ‘musulmaneidad’ se reproducen como algo incompatible con la
integracion social y el éxito académico. El estudio se centra en jovenes mujeres de segunda
generacion, hijas de inmigrantes marroquies nacidas en Espafia, y de generacién 1.5,
jévenes marroquies que emigraron con sus familias antes de los 12 afios y que han recibido

la mayor parte de su educacion obligatoria en Espafia.

Este trabajo tiene como punto de partida tres ejes tedricos a través de los cuales se han
estructurado los objetivos de la investigacién, y que han permitido el andlisis de las
experiencias académicas de estas jovenes: la antropologia de la educacién y la antropologia
de la interculturalidad, ambas subdisciplinas antropoldgicas que buscan comprender los
fendmenos escolares relacionados con los grupos minoritarios en contextos de diversidad
étnica y cultural; y la interseccionalidad del género, la cual permite una aproximacion a las
trayectorias de estas estudiantes teniendo en cuenta que los factores que definen las
experiencias académicas de mujeres y hombres son diferentes, y observando las
condiciones de subordinacion de estas jovenes como elementos de ‘contencion y

restriccion’ pero sobre todo como espacios de resistencia y cambio social.

1 En el marco de esta investigacion entendemos éxito académico como el desarrollo de las trayectorias de
estas jovenes hasta la educacion superior (universidad y posgrado), independientemente de si en estas ha
habido discontinuidades o no. Sobre este concepto se profundizara mas adelante.

? Los objetivos pueden encontrase desarrollados en el apartado 2.4, con la finalidad de establecer un puente

entre el problema de investigacion, la teoria y la metodologia.



1. Jovenes musulmanas de origen marroqui y la invisibilizacion de sus trayectorias

de éxito académico

Numerosas investigaciones de caracter nacional e internacional han abordado el tema de la
presencia de las y los hijos de inmigrantes marroquies en el contexto escolar de los paises
de acogida. Estas investigaciones han demostrado sobre todo diferencias significativas
entre el desempefio y continuidad académica de estos estudiantes con respecto a los
estudiantes nativos, exponiendo como los primeros se enfrentan a diversos problemas
como bajos niveles de acreditacion y una menor continuidad escolar, sobre todo a partir de
los niveles postobligatorios (ciclos de formacion media-superior y bachillerato). Asi, estas
investigaciones se han enfocado en aquellas condiciones que promueven situaciones de
fracaso escolar en estos estudiantes, buscando soluciones para contrarrestarlas; sin
embargo, este enfoque en el fracaso ha originado que con el tiempo la categoria de
‘marroqui’ en el ambito académico se asocie a un estudiante que tiene problemas para

integrarse, con un bajo desempefio y poca continuidad.

Este enfoque en el fracaso ha invisibilizado la existencia de trayectorias académicas
exitosas desarrolladas por una parte de estos estudiantes, quienes a lo largo de estas han
presentado un buen desempefio académico y una continuidad que ha seguido hasta la
educacion superior y niveles de posgrado. En este sentido, durante la Gltima década se han
desarrollado diversas investigaciones que buscan representar las trayectorias de éxito
academico de los estudiantes de segunda generacion y generacion 1.5 que provienen de
familias marroquies (Pamies, Bertran, Ponferrada, Casalta, Aoulad y Narciso, 2010; Shah,
Dwyer y Modood, 2010; Carrasco, Pamies y Ponferrada, 2011; Crul, 2012; Lopez-Suérez,
2015, entre otros). Estos trabajos son relevantes porque contribuyen a transformar las
imagenes deficientes de este alumnado y replantear la forma de aproximarse a sus
trayectorias, haciendo énfasis en aquellos elementos que contribuyen a mejorar sus
trayectorias académicas en vez de resaltar los que las obstaculizan. Sin embargo, estas
investigaciones ofrecen un analisis sobre las trayectorias escolares de las y los estudiantes
pero sin profundizar demasiado en las particularidades de cada género, lo cual deja un
vacio importante si tenemos en cuenta la idea de que el género condiciona las respuestas de
escolarizacion del alumnado, tal como han puesto en relieve diversas investigaciones tales
como Gibson (1988), Cole (1997), Ponferrada (2007), OECD (2014) y Burke (2017).



Otro elemento que ha sido poco estudiado y que incide en las trayectorias escolares de los
estudiantes es el de la religion; estudios como el de Cesari (2007), Gest y Nielsen (2015), y
Van Praag, Agirdag, Stevens y van Houtte (2016) han realizado una comparacion de las
experiencias de los musulmanes en Estados Unidos y en Europa, poniendo en relieve que
en el contexto estadounidense un mayor nivel de compromiso religioso por parte de los
estudiantes musulmanes puede facilitar procesos de adaptacion y por consiguiente
estimular trayectorias de éxito académico; sin embargo, en el contexto europeo un mayor
nivel de religiosidad es generalmente percibido como un problema que obstaculiza la
integraciéon de estos grupos (Alba, 2005; Forner y Alba, 2008; Meer y Modood, 2011;
Carrasco, Pamies, Ponferrada, 2011), originando conflictos de valores, prejuicios y
discriminacion que afectan particularmente a las mujeres musulmanas quienes son las
principales victimas de situaciones de exclusion e islamofobia (Cole y Ahmadi, 2003;
Ryan, 2011; Shammas, 2015; Bayrakli y Hafez, 2016).

En este sentido, a pesar de que actualmente contamos con un vasto numero de
investigaciones alrededor de las jovenes musulmanas en Europa, muy pocas se enfocan en
la construccion de sus trayectorias académicas mas all4 de la educacién obligatoria y
dentro de los niveles superiores. Estos trabajos son aln mas escasos en el contexto espafiol
debido a que ha sido durante la Gltima década cuando estas jovenes han comenzado a tener
una mayor presencia en las universidades espafiolas, la cual supera a la de sus homdlogos
masculinos; lo que contradice ademas la creencia popular de que las mujeres marroquies
musulmanas abandonan pronto los estudios a causa de ‘factores culturales’ relacionados

con el Islam (Colectivo loé, 2002; Sole, 2010).

De tal forma, esperamos que esta tesis continué con el trabajo iniciado por estas
investigaciones y aporte conocimiento extra sobre las experiencias académicas de estas
jovenes, contribuyendo a erradicar imagenes estereotipadas de ellas como estudiantes con
un deficiente desempefio académico y poca continuidad escolar, pero también
promoviendo el desarrollo de aquellos elementos que las han ayudado y motivado para
continuar estudiando esperando que esto impacte positivamente en las siguientes

generaciones.



2. Estructura de la tesis

Esta tesis estd estructurada en seis capitulos. El primer capitulo consta de un marco
contextual que se divide en tres partes. En la primera parte se describen brevemente los
procesos de inmigracion marroqui a Espafia durante las Ultimas décadas, esto con la
finalidad de contextualizar la presencia de las jovenes de esta investigacion en Catalufia.
En la segunda parte se exponen las representaciones existentes en la sociedad espafiola
respecto a la comunidad inmigrante marroqui, particularmente en su relacion con el Islam.
Este apartado se enfocaré sobre todo en las experiencias de las mujeres musulmanas dentro
de una sociedad mayoritariamente secular, o que nos servira como marco de referencia
para comprender las propias experiencias académicas de nuestras jovenes participantes.
Finalmente, el tercer apartado se centra en la presencia y las experiencias de las hijas de
inmigrantes marroquies en el sistema educativo de Espafia. En este apartado se hard una
revision literaria sobre las investigaciones que se han dedicado a analizar las trayectorias
académicas de estas estudiantes durante las etapas obligatorias y postobligatorias con la
finalidad de establecer un vinculo entre estas y las trayectorias de aquellas jovenes que han
Ilegado a la etapa universitaria.

En el segundo capitulo se exponen las experiencias de las estudiantes musulmanas en el
contexto de las universidades occidentales a partir de la revision de literatura nacional e
internacional. Nos enfocamos particularmente en el concepto de trayectorias de éxito
académico para conocer qué condiciones han motivado a estas estudiantes a continuar su
formacion académica y los cambios, tanto a nivel personal como intrafamiliar, que han
experimentado a partir de su educacion superior. La particularidad de este capitulo y del
tercer capitulo de esta tesis es que ambos conjugan la base teérica de la investigacién con
el estado de la cuestion; esto es debido a que el proceso de la tesis no ha sido lineal sino
transversal, por lo que ambos capitulos se retroalimentan en este sentido; aunque es
importante sefialar que el segundo capitulo es mas contextual mientras que el tercero esta
mas orientado a la teoria. Finalmente, entre estos dos capitulos se presentan los objetivos
de la investigacion. Estos se han colocado en este apartado con la finalidad de establecer
un puente entre el problema de investigacion, la teoria y la metodologia; buscando la
coherencia entre los datos y la teoria que se presentan.



En el tercer capitulo se expone la segunda parte de la base tedrica de la investigacion. Esta
se sustenta en tres ejes transversales: cultura, identidad y género. La finalidad de este
capitulo es presentar un analisis conceptual de estos elementos y desarrollarlos tomando en
cuenta los objetivos de la investigacion. Esto nos ha permitido posicionarnos dentro de la
misma partiendo de la idea de que los significados de un concepto dependeran del contexto
y de las situaciones en las que este se utilice (Rockwell, 2009). Como mencionamos
anteriormente, el proceso de construccion de la investigacion social no es lineal. En este
sentido, a lo largo de esta tesis se trabaja con una triada de elementos tedricos: a) aquellos
que surgen a partir de la revision de los autores mas relevantes en nuestro campo de
estudio y que nos permiten hacer un primer acercamiento a nuestro objeto de investigacion
‘desde fuera’, es decir, antes de entrar al trabajo de campo. Estos elementos son
importantes ya que asientan las bases a partir de las cuales se desarrollara posteriormente el
andlisis y la interpretacion de los datos; b) la teoria que emerge a partir de la conjuncion de
nuestros conceptos base (etic) y los elementos que surgen durante nuestro trabajo de
campo (emic), a lo que yo denomino ‘teoria de salida’; ¢) por ultimo, aquellos elementos
tedricos que emergen durante el proceso de analisis e interpretacion de datos, a lo que
denomino ‘teoria de llegada’. Durante esta Ultima etapa se retorna a los procesos
anteriores, en un ciclo teérico constante que nos permite establecer un didlogo entre
distintos niveles y momentos de la investigacion, enriqueciendo nuestra interpretacion de

los datos.

El cuarto capitulo se refiere al marco metodoldgico y se divide en tres partes, en las cuales
se explica cudl ha sido el proceso y disefio de la investigacion. En la primera parte se
presenta el origen y desarrollo epistemoldgico de la misma; justificando desde mi postura
como etnografa (y siendo yo misma una estudiante inmigrante) el uso de dos
subdisciplinas de la Antropologia: antropologia de la educacién y antropologia de la
interculturalidad, las cuales me sirvieron para definir los conceptos claves de la ‘teoria de
salida’, y elaborar los primeros indicadores etic a partir de los cuales focalicé mi trabajo
empirico. Igualmente parto de mi extrafiamiento como etnografa frente a un contexto y un
grupo social que me eran totalmente desconocidos para describir mi entrada al campo vy el
acercamiento a las jovenes de la investigacion. En la segunda parte se explica el uso y
aplicacion de la etnografia doblemente-reflexiva asi como los métodos empleados para la
recopilacion de la informacion: observacion participante, observacion en espacios virtuales
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y método biografico; en este mismo apartado presentaré una tipologia de las jovenes
participantes. Por Gltimo, en la tercera parte se presenta la triangulacion analitica de mi
investigacion desde la conjuncién de elementos etic y emic (de la antropologia de la
educacion, la antropologia de la interculturalidad y las categorias emic que surgen el
proceso etnografico doblemente-reflexivo), afiadiendo un tercer eje: la interseccionalidad
del género. A partir de estos elementos he elaborado una ‘teoria de llegada’, indispensable

para el andlisis de los datos.

Los capitulos cinco y seis corresponden a los resultados de la investigacion, obtenidos a
partir de los datos etnograficos. En el capitulo cinco se exponen las experiencias escolares
de las estudiantes musulmanas de origen marroqui durante la etapa obligatoria y
preuniversitaria; en este capitulo hemos buscado mostrar las condiciones que han influido
en el desarrollo de sus trayectorias hasta llegar a la universidad. Se ha puesto especial
atencion en sus experiencias de incorporacion al contexto escolar, su desempefio
académico, su relacion con los demas agentes escolares, y los factores que influyeron en su

decision de ir a la universidad.

El capitulo seis estd enfocado en las experiencias que las jovenes han vivido durante la
etapa universitaria. El objetivo de este capitulo es exponer aquellos elementos que han
impactado de manera positiva en sus trayectorias académicas pero también mostrar como a
partir de estas trayectorias las jévenes han conseguido influir en su entorno. En el primer
apartado de este capitulo se describen las perspectivas que las estudiantes tienen acerca de
la universidad: el desempefio académico, la relacion con profesores y comparfieros, su
percepcion sobre la formacion que han recibido, y la adquisicion de capital social. En el
segundo apartado se analizan las dinamicas familiares y su papel dentro de la construccion
de las trayectorias academicas de las jovenes. El dltimo capitulo concluye con un analisis
sobre los cambios experimentados por estas jovenes a partir de la educacion superior, y su

participacion en otros espacios sociales y académicos.

Posibilidades de la investigacion hacia el futuro

Como sucede en toda investigacion, si bien los resultados responden a nuestras preguntas
iniciales también generan nuevas dudas y vacios que nos ofrecen diversas posibilidades
para seguir profundizando en nuestro tema de estudio. En el caso particular de este trabajo,

consideramos importante aclarar que si bien nuestro enfoque ha sido exclusivamente en el
7



éxito académico en cuanto a la formacion superior y el posgrado, no negamos que existen
otros espacios donde las jovenes pueden también lograr el éxito académico y profesional,
como es el caso de los Ciclos Formativos de Grado Superior. Igualmente, hemos buscado
presentar un panorama amplio de las experiencias académicas de estas jovenes, sin
embargo, no hemos considerado incluir las perspectivas de las familias, la comunidad y los
agentes institucionales (profesores y grupo de iguales) desde sus propias voces, ya que
todo lo plasmado en esta investigacion proviene del trabajo etnografico, y de la
interpretacion y analisis de los relatos biograficos de las estudiantes, por lo que seria
interesante en futuras investigaciones poder contrastar el discurso de estas con el de los

diversos agentes familiares, comunitarios, sociales e institucionales.

Finalmente, esta investigacion se ha enfocado en un momento particular de la vida de estas
jovenes, en el cual estan en un proceso de transicion entre la universidad y la incorporacion
al mercado laboral. En este sentido, consideramos relevante continuar con el estudio de sus
trayectorias para conocer coOmo estas se han desarrollado hasta la adultez y en qué medida
logrardn cumplir con las expectativas académicas, profesionales y personales que se han
planteado durante la etapa universitaria. Mas aln, sus trayectorias nos ofrecen la
oportunidad de vislumbrar el desarrollo de las futuras generaciones de mujeres
musulmanas en Espafia, y asi poder sequir profundizando en las diferentes dimensiones y

experiencias que conforman sus vidas.



CAPITULO |

ENTRE MARRUECOS Y CATALUNA. UNA APROXIMACION AL ALUMNADO

DE ORIGEN MARROQUI DESDE UN ENFOQUE DE GENERO



1.1 Una breve revision de los procesos migratorios marroquies a Catalufia

Aunque no es el objetivo de esta tesis profundizar en el tema de la inmigracion marroqui a
Espafia, ya que previamente diversos trabajos se han dado a la tarea de estudiar este
fendmeno (Roca, Roger y Arranz, 1983; Narbona, 1993; Garcia-Castafio y Muriel, 2002;
Lopez y Berriane, 2004; Pamies, 2004; Aparicio, Fernandez, Tornos y van Ham, 2005;
Colectivo loe, 2012, entre otros), si consideramos relevante contextualizar la presencia de
las jovenes estudiantes de esta investigacion en Catalufia, por lo que es de gran utilidad
exponer brevemente cémo han sido los procesos de inmigracién marroqui a Espafia
durante las ultimas décadas, ya que estos coinciden con la llegada de las jovenes y de sus

familias al pais.

De acuerdo con Berriane (2004), la migracion marroqui a Europa se divide en tres fases.
La primera abarca de comienzos del siglo XX hasta los afios sesenta y se caracterizd por
ser mayoritariamente obrera y masculina, teniendo como destino principal Francia aunque
posteriormente se extendio a Bélgica, Holanda y Alemania. La segunda fase comienza a
finales de los afios sesenta, periodo marcado por la recesion econémica en el que entraron
los paises europeos debido a la crisis petrolera. Esta crisis origin la creacion de politicas
migratorias mas restrictivas y un freno al movimiento migratorio (Pamies, 2008).
Paralelamente desde la comunidad europea se impulsaron los proyectos de reagrupacion
familiar y de promocion del retorno, lo que ‘condujo a profundas mutaciones en las
estructuras demogréaficas y socioprofesionales de la comunidad marroqui en Europa’
(Berriane, 2004: 24); durante esta etapa Espafia e Italia comenzaron a posicionarse como
los nuevos destinos elegidos por los inmigrantes marroquies. La tercera fase se inicia en la
década de 1990 y se caracteriza por la creacion de redes transnacionales y una circulacion
migratoria mas compleja. Se comienza a utilizar el término ‘didspora magrebi’ (Berriane,
2004) para explicar el proceso de dispersién, reproduccién y desarrollo de una identidad
magrebi nueva, distinta a la de su comunidad de origen y de acogida. Este periodo coincide
también con un gran flujo migratorio de Marruecos a Espafia, incentivado por el
crecimiento econdémico de algunas regiones, particularmente de Catalufia y Levante
peninsular (Torrabadella y Tejero, 2005; Pamies, 2006; Colectivo loé, 2012). La
inmigracion de este periodo a Espafia proviene mayoritariamente de familias oriundas de

ciudades como Casablanca, Tetlan y Tanger; teniendo como destinos principales los
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municipios de Madrid, Barcelona y Mélaga (L6pez, 2004). Otra caracteristica importante
de la tercera fase del proceso migratorio marroqui a Espafia fue la mayor presencia de las
mujeres. Antes de 1990 la migracion de estas a Europa habia sido escasa y se realizaba
exclusivamente por motivos conyugales o familiares (Ramirez, 1998); aunque en el interior
de Marruecos ha existido una migracion del campo a la ciudad por parte de las mujeres de
comunidades rurales desde mucho antes de 1930 (Aixela, 2001). Los procesos de

migracion femenina se retomaran en el siguiente apartado.

En 1991 el crecimiento de la poblacién marroqui en Espafa alcanzé su mayor cifra gracias
a los procesos de regularizaciéon que les daran una situacién de legalidad a cuatro quintas
partes de esta poblacion (Lopez, 2004). Asi, en las ultimas tres décadas el nimero de
inmigrantes marroquies crecié considerablemente, pasando de 30.000 registrados en
Espafia en 1991 a 209.607 marroquies registrados s6lo en la comunidad de Catalufia para el

1 de enero de 2017, segun datos de la Secretaria de Igualdad, Migraciones y Ciudadania.

La llegada de inmigrantes marroquies a Catalufia ha sido producto de una coyuntura a nivel
internacional, nacional y local. Mientras que en el plano internacional las medidas
restrictivas limitaban la entrada de flujos migratorios a los paises europeos, Catalufia
comenzd a consolidarse como un destino atractivo para aquellos inmigrantes que se
encontraban a la espera de mejores condiciones para acceder a los destinos tradicionales
como Francia, Bélgica, Holanda y Alemania (L6pez, 2004). La falta de mano de obra en
algunas empresas agricolas en la comarca del Baix Llobregat atrajo la atencion de estos
trabajadores, y la cercania de esta comarca a Barcelona favorecidé el asentamiento y
proliferacion de mas infraestructuras asi como una mayor demanda de mano de obra
(Narbona, 1993, Pamies, 2006). Al no haber mejoras en las condiciones de paso hacia los
paises tradicionales de destino, los inmigrantes marrogquies comenzaron a asentarse en
Catalufia y a tramitar los visados para sus familias. Asi, la migraciéon antes obrera y

masculina se convirtio en los afios noventa en una migracién familiar (Lépez, 2004).

Dentro de Cataluiia, la provincia de Barcelona se convirtio en un asentamiento clave para
la inmigracion marroqui por ser una zona con un amplio sector industrial en comparacion
con las provincias de Tarragona, Lleida y Girona. Los primeros inmigrantes marroquies se
concentraron al principio en la zona de Ciutat Vella, en los barrios del Raval, Barceloneta

y Santa Maria del Mar; sin embargo, conforme pudieron estabilizarse laboralmente
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comenzaron a desplazarse a municipios de la periferia como Santa Coloma de Gramenet,
Hospitalet del Llobregat y Sant Vicens dels Horts (Moreras, 2004). A partir de la década
de los noventa, el desarrollo de la zona metropolitana y de otras ciudades catalanas causé
un proceso de dispersion de la comunidad marroqui residente. En la ciudad de Barcelona,
los distritos de Ciutat Vella y Sant Marti son los que histéricamente mas presencia
marroqui han tenido. En el afio 2000, en el barrio del Raval (dentro del distrito de Ciutat
Vella) residian aproximadamente 1.396 marroquies, un 25.3% del total de los residentes
extranjeros en el barrio. Por otra parte, el barrio del Besos (distrito de Sant Marti) se coloco
en el segundo lugar de personas de origen marroqui empadronadas en Barcelona ciudad,
con un total de 703 (Torrabadella y Tejero, 2002). Segun datos del Anuario Estadistico de
Extranjeria, para el afio 2003 habia 30 municipios catalanes (21 en la provincia de
Barcelona, 5 en Girona, 3 en Tarragona y 1 en Lleida) con mas de un millar de marroquies
empadronados (Moreras, 2004). Esto lo posicion6 como el colectivo extranjero con mayor
grado de penetracién territorial durante un largo periodo (Colectivo loé, 2012a). Sin
embargo, a partir del 2007 se ha registrado un descenso de la poblacion inmigrante,
particularmente de la marroqui, como resultado de la recesion econdémica y la crisis laboral
(Pajares, 2010; Parella y Petroff, 2013); situacion que se ha mantenido y que ha
transformado las dindmicas que habian caracterizado los procesos de inmigracion en

Espafa y Catalufia.

Tabla 1. Evolucion de la poblacion marroqui en Catalufia segiin poblacién total y
extranjera. 2010-2016

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016
Total 7,512.381  7,539.618  7,570.908  7,553.650  7,518.903  7,508.106  7,522.596
poblacion
Total 1,198.538  1,185.852  1,186.779  1,158.472  1,089.214  1,028.069  1,023.398
poblacion
extranjera
()
Total 233.954 236.991 239.206 236.074 226.818 214.250 211.384
poblacion
marroqui
@)
% sobre (1) 3.11 3,14 3,16 3,13 3,02 2,85 2,81
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% sobre (2) 19,52 19,98 20,16 20,38 20,82 20,84 20,66

Variacion 7,024 3,037 2,215 -3,132 -9,256 -12,568 -2,866
absoluta

Variacion 3,10 1,30 0,93 -1,31 -3,92 -5,54 -1,34
porcentual

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de Instituto de Estadistica de Catalufia (Idescat).

Actualmente la provincia de Barcelona acoge a la mayor parte de la poblacién marroqui
que vive en Catalufia, con un nimero aproximado de 122.087 personas con nacionalidad
marroqui, lo que representa un 17.73% sobre el total de la poblacién extranjera, siendo la
segunda poblacion inmigrante con mayor presencia en la provincia (sélo por debajo de
Rumania). Sin embargo, es importante sefialar que estas cifras solo tienen en cuenta
aquellos inmigrantes con permiso de residencia en vigor y no a aquellos que se encuentran
residiendo de forma irregular, por lo que realmente no conocemos el numero total de

personas de origen marroqui residiendo en Espafia y Catalufia.

Tabla 2. Poblacion con nacionalidad marroqui registrada en Catalufia y Barcelona a

1 de enero de 2016
Marroquies % sobre el Marroquies % sobre el
en Catalufia total de en Barcelona total de

poblacién poblacién
extranjera marroqui

Sexo Hombres 115,354 11.27 66.418 31.42

Mujeres 96,030 9.38 55.669 26.33

Total 211,384 20,66 122,087 57.75

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del Padron Municipal de Habitantes (Idescat).

En las tablas anteriores se puede observar un claro predominio de la poblaciéon masculina
sobre la femenina; situacion que autores como lzquierdo (1996) y Ramirez (1998) ya
habian puesto en relieve desde décadas pasadas. De acuerdo con estos autores, en sus
primeros momentos la inmigracion marroqui estaba conformada sobre todo por hombres
jovenes y solteros que generalmente se incorporaban a trabajos relacionados a la

construccioén, minerfa y agricultura, donde la presencia de las mujeres quedaba excluida®.

¥ En palabras de Cachén (2001) Son puestos de trabajo que ofrecen poca seguridad, pocas posibilidades de

promocion y poco prestigio’ (p.2).
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Sin embargo, estas cifras no deben invisibilizar los procesos de migracion marroqui
femenina, los cuales a pesar de la crisis que ha afectado los flujos migratorios a Espafia se
ha mantenido constante, en contraste con los hombres marroquies cuyo saldo migratorio

habia desaparecido casi complemente hacia el afio 2010 (Colectivo loe, 2012).
1.1.1 No sdlo los hombres emigran. Mujeres marroquies en Espafia y Catalufia

En este apartado consideramos importante destacar brevemente los procesos de migracion
de las mujeres marroquies, particularmente durante la década de los noventa, porque
queremos contextualizar las trayectorias que han tenido las madres de las jovenes de esta
investigacion y su rol como agentes activos en el proyecto migratorio, ya que como
observaremos posteriormente, las jovenes reconocen la figura de sus madres como
referentes positivos para ellas por ser mujeres que han hecho frente a los retos de la

inmigracion y los han superado.

Tal como mencionaban ya desde hace décadas Losada (1993), Aixela (2001) y Ramirez
(2004), la emigracion femenina lejos de tener un patron determinado, presenta una gran
diversidad de modalidades y adecuaciones. En este sentido, en los movimientos
migratorios femeninos marroquies se pueden observar tres etapas: La primera dio inicio en
la década de los setenta, cuando la crisis econdmica propicio que las familias que vivian en
areas rurales no pudieran mantenerse y tuvieran que emigrar a la ciudad. Asi, las mujeres
comenzaron a incorporarse lenta pero constantemente a los movimientos migratorios.
Muchas de ellas fueron reclutadas para trabajar como obreras en fabricas, en el servicio
doméstico o dentro de la industria pesquera. Este tipo de migracion tenia dos
caracteristicas: una, que la mujer se insertaba inmediatamente en el mercado laboral; dos,
que esta insercion no transgredia los roles de género tradicionales ya que se justificaba la
emigracion femenina y la insercion laboral con la finalidad de apoyar a la familia, lo cual
no chocaba con el modelo de una ‘buena mujer’ segun los estandares de su pais (Ramirez,
1998; Vitale, 2000). La segunda etapa se relaciona con el cierre de fronteras de los paises
europeos ya que esta situacion impulsé los movimientos de reagrupacion familiar. El
matrimonio figura como el elemento clave para definir el proyecto migratorio de estas
mujeres que salen de su pais de origen para seguir al marido. En estos casos es importante
afiadir que el proceso de reagrupacion familiar crea un estado de dependencia juridica de la
persona reagrupada (en este caso la esposa) respecto al reagrupante (el marido), lo cual
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puede acentuar aun mas la vulnerabilidad de las mujeres ya que en caso de divorcio
quedarian en situacion de ilegalidad (Alcalde, Garcia, Moreno y Ramirez, 2002), ademas
de que su estatus de reagrupacion familiar no les permite tramitar una visado laboral. En
esta etapa, la inmigracion marroqui muestra perfiles migratorios muy diferenciados en
funcién del sexo; mientras que el motivo de migracion de los hombres era econémico y la
mayoria salieron de Marruecos solos, las mujeres lo hacen sobre todo por razones
familiares y acompariadas (Colectivo loe, 2012). La migracion marroqui a Catalufia, y
particularmente a Barcelona, se consolidd por tener un perfil sobre todo familiar mientras
que en otros municipios como Malaga y Madrid habia una mayor presencia de mujeres que
emigraban solas (Colectivo loe, 1993; Ramirez, 2004). Por ultimo, la crisis econdmica en
Marruecos dio méas fuerza a la migracién femenina ya que el trabajo de las mujeres
comenz6 a percibirse como una estrategia familiar de apoyo econdémico. En este sentido,
las estructuras familiares de proteccion y dependencia (al padre, al esposo, al hijo) se
debilitaron pues estos ya no contaban con los recursos para cumplir con esa funcion; esta
situacion impulsd la presencia de estas en el mercado laboral, lo que coincidié con la
creciente feminizacion de los flujos migratorios al extranjero y de mujeres migrando solas
(solteras, divorciadas o viudas) como han demostrado, Ramirez (2011), y Oso y Ribas
(2012).

Las madres de las jovenes de esta investigacion corresponden al perfil migratorio de la
segunda etapa, ya que la gran mayoria llegaron a Espafia durante la década de los noventa
en un proceso de reagrupacion familiar. El perfil de estas madres encaja con el que ya
anteriormente han analizado diversas autoras como Gémez-Camarero (1995), Ramirez
(1998), Vitale (2000); Oso y Ribas (2006), y Solé, Parella y Alarcén (2009): mujeres
provenientes de comunidades urbanas, mayoritariamente de la zona de Yebala (Tanger,
Tetudn y Larache), pero también otras regiones como Casablanca, Rabat y algunas zonas
del Rif como Alhucemas y Nador se han caracterizado en los ultimos afios como zonas de
emigracion femenina; jovenes, con una edad entre los 20 y 31 afios; y con un nivel de
estudios generalmente muy bajo (con un alto porcentaje de analfabetas). En cuanto al
estatus laboral de las mujeres inmigrantes marroquies que llegaron a Espafia durante esta
década, aquellas que se incorporaron al mercado laboral lo hicieron en trabajos limitados
mayormente a la economia informal de los servicios domésticos poco cualificados. Por

ejemplo, dentro de Catalufia el servicio doméstico, la hosteleria (limpieza y cocina), y la
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industria textil fueron los trabajos con mayor demanda femenina (Alcalde et al. 2002). Sin
embargo, dentro del &mbito laboral estas mujeres se han enfrentado a dificultades para
obtener un trabajo no sélo por su condicién de inmigrantes sino también por situaciones de
discriminacion religiosa (Oso y Ribas, 2006; Parella, 2003; Solé, Parella y Alarcon, 2009),
especificamente en lo referente al uso de velo; esta situacion sigue afectando a las mujeres

marroquies musulmanas en la actualidad, como veremos mas adelante en este capitulo.

1.2 Representaciones sobre la comunidad marroqui en Espafia: inmigracion, Islamy

las nuevas generaciones

En este apartado expondremos las formas en que las investigaciones muestran que se
piensa, en lo social, a los inmigrantes marroquies en Espafia, enfocandonos sobre todo en
las representaciones relativas a las mujeres, y a las (y los) hijos de inmigrantes marroquies
dentro del contexto espafiol. Tratar este tema en la investigacion nos ayuda a contextualizar
las experiencias vividas por las jovenes dentro de la sociedad espafiola, y como estas han
repercutido en su participacion dentro de esta asi como en sus trayectorias académicas. En
este sentido, partimos de la idea de que cuando se habla de inmigrantes, estos son
comunmente representados en el imaginario de la sociedad de acogida desde la mayor de
las lejanias culturales, linglisticas y religiosas (Terrén, 2002). El crecimiento de las
comunidades inmigrantes en Europa, y particularmente de los marroquies en Espafa®, los
lleva a ser cada vez mas visibles a través de diversos elementos politicos, sociales y
econdmicos, como han expuesto trabajos previos como Balta (1986), Martin-Mufioz
(2000), Martin-Corrales (2000a), Orozco y Alonso (2013), Tarrés y Rosén (2014), y
Moreras (2017). En Europa, y en Espafia, la inmigracién marroqui, mayoritariamente de
confesion musulmana, ha reavivado los clichés sobre el Islam y las comunidades de origen
arabe, situacion a la que se han sumado nuevos prejuicios vinculados con la violencia y el
terrorismo (LoOpez, 2013; Louati, 2017). Esto ha generado actitudes anti islamicas y anti

arabes que reflejan un conjunto de dimensiones de discriminacion étnica, religiosa y

* En el caso particular de Espafia, su relacién con Marruecos se remonta al periodo del Al Andalus que
comenzo en el afio 711 con la conquista musulmana y finalizé con la toma de Granada por parte de los Reyes
Catdlicos en 1492. Sin embargo, a pesar de las profundas raices arabes que este periodo dejé en la cultura
espafiola y de los casi ocho siglos de convivencia entre ambas culturas, la Reconquista trajo consigo el inicio
de hostilidades entre espafioles y magrebies, fomentando desde ese entonces la imagen negativa del ‘moro’
(Ver Colectivo loé, 1993; Martin-Corrales, 2002).
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nacionalista que prevalecen en el imaginario de la sociedad espafiola (Martin-Mufioz,
1999; Dietz, 2002; Halik y Aguilera-Carnerero, 2017), asi como en el fendmeno de la
islamofobia; término se consolido a partir de los atentados del 9/11 no sélo en Europa sino
en el resto del mundo (Bravo, 2010). Mas aun, al encontrarse esta tesis en la fase de
revision final se han producido los atentados en Barcelona y Cambrils, ocasionando un
incremento de situaciones de violencia y discriminacion hacia las comunidades arabes,
particularmente marroquies, y musulmanas en este territorio. Hasta el momento uno de los
mayores debates en torno a la islamofobia es reconocer y consensuar qué la produce: ¢el
origen étnico, la religion o ambas cosas? Académicos como Modood (1997) y Halliday
(2005) opinan que mas que un ataque hacia el Islam como religion, esta discriminacion se
daba hacia los musulmanes como un grupo, especialmente a los musulmanes inmigrantes,
por lo que han propuesto no hablar de islamofobia sino mas bien de ‘anti-musulmanismo’.
En Europa particularmente, las politicas actuales relacionadas a la comunidad musulmana
y la inmigracion han sido moldeadas por dos conflictos de importancia internacional,
ocasionados por el levantamiento del Estado Islamico/Déaesh y la guerra civil Siria (Casani,
2015). Estas situaciones han abierto una serie de debates en Europa sobre la imagen del
Islam, generando una larga cadena de reacciones islamofébicas en muchos sectores de la
poblacion (Bayrakli y Hafez, 2015). En el caso concreto de Espafia, los atentados del 11 de
marzo en Madrid asi como los recientes atentados en Barcelona y Cambrils han sido
puntos de inflexion social que han incrementado las tendencias xenofdbicas e
islamofobicas ya existentes historicamente en el imaginario colectivo lo que, tal como
mencionan Dietz y EI-Shohoumi (2007), se refleja en distintas formas de discriminacion y
exclusion de las comunidades musulmanas: por género, por etnia y por religion (Dietz y
El-Shohoumi, 2007)°.

® SegUn datos de la Direccié General d’Afers Religiosos, en Catalufia en el afio 2014 se registraron un total
de 1360 lugares de culto no catdlicos, de los cuales 256 eran oratorios islamicos. Asi, el Islam se ha
consolidado como la segunda religién minoritaria mas representada (después de la Iglesia Evangélica). El
Barcelonés es la comarca con mas lugares de culto (396); seguida por el Vallés Occidental (129) y el Baix
Llobregat (111). Refiriéndonos al Islam en concreto, el Barcelonés cuenta con el mayor nimero de oratorios
islamicos (38), seguido por el Baix de Llobregat (21), EI Vallés Oriental (18), el Maresme (18) y el Vallés
Occidental (16). En su mayoria estos oratorios son conformados por personas de origen marroqui por lo que
es muy comin dentro de Catalufia asociar al Islam con Marruecos. Estos lugares cumplen también una
funcién importante que es la ensefianza de los nifios, quienes asisten a aprender el arabe y la religién (Garcia-
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En este sentido, las relaciones entre musulmanes y no musulmanes se reconocen como
parte de un conflicto aparentemente irreconciliable entre dos formas opuestas de ver el
mundo®, resultado de un contacto y conocimiento entre ambos grupos basado sobre todo en
estereotipos y prejuicios, los cuales podemos observar dentro del cotidiano y en los medios
de comunicacion (Shadid y van Koningsveld, 2002). Posiblemente, el choque maés
importante entre Occidente y el ‘mundo musulman’ se desarrolle en el ambito cultural,
donde por un lado Occidente se presenta a si mismo como una ‘democracia liberal y
capitalista’ frente al ‘tradicionalismo’ de las culturas islamicas (Bravo, 2004). Ahora, si
bien este discurso ha sido alimentado por el fundamentalismo isldmico’, responde también
al nacionalismo/culturalismo de las sociedades occidentales (Sartori, 2001) que se
representan asi mismas como democraticas®. Dentro de esta corriente nacionalista es
comdn engrandecer la cultura propia mientras que las otras culturas se reducen a

construcciones negativas y estereotipadas.

El Islam, en este discurso, pasa, de ser una religién, a convertirse en una construccién
identitaria, una generalizacion negativamente estereotipada, en la que los musulmanes
concretos, de carne y hueso, desaparecen por completo. Cuando hacen acto de presencia en
el analisis solo lo hacen aquellos casos que se amoldan a la vision general previa que se

tiene del islam y que la confirman (Bravo, 2004:433).

Romeral, 2013). También se ha reportado la gran participacion y compromiso de jévenes mujeres
musulmanas en estos espacios y también dentro de las asociaciones isldmicas, proponiendo eventos o
colaborando en la organizacion de estos.

® Ya desde hace varias décadas Huntington (1996) explicaba que los conflictos entre las grandes
civilizaciones del siglo XXI son inevitables porque cada una cuenta con sistemas de valores
significativamente distintos. Segin Huntington, hay civilizaciones entre las que el antagonismo y los
conflictos pueden ser ain mayores debido a su gran diferencia cultural; este es el caso de la civilizacion
occidental y la islamica.

’ De acuerdo con Nawal Saadawi (2004) el fundamentalismo es un movimiento politico que usa la religion
(cualquier religion, no Gnicamente el Islam) para legitimar sus propios objetivos, lo que en muchos casos
resulta en situaciones de injustica y discriminacién. Por lo que a partir de este momento, cada vez que
hagamos referencia al fundamentalismo sera en este sentido.

8 En el marco de esta investigacion cuando hablamos de las ‘sociedades occidentales no musulmanas’ nos
referimos particularmente a Europa occidental y los Estados Unidos.

18



Deberia ser casi innecesario explicar que este discurso por un lado, esencializa a las
comunidades musulmanas representandolas como una sola y negando su diversidad, y por
otro lado, obstaculiza las relaciones interculturales entre ambos grupos al marcar una
diferencia insalvable entre lo ‘occidental’ y lo ‘islamico®, alimentada por prejuicios y
estereotipos (Shadid y van Koningsveld, 2002). De hecho, en Espafia, a raiz del aumento
de la inmigracion, en el afio 2002 el Centro de Investigaciones Socioldgicas (CIS) situ6 al
colectivo marroqui como el méas rechazado de los grupos inmigrantes por parte de la

poblacion espafiola®.

Por otro lado, la situacion politica actual de Espafia ha tenido también un gran impacto en
las comunidades musulmanas, sobre todo en Catalufia donde algunos partidos politicos
(como el Partido Popular y Plataforma Per Catalunya) han optado por politicas claramente
anti-inmigracion e islamofobicas (Casani, 2015). Este tipo de politicas han perjudicado la
integracion y la convivencia entre musulmanes y no musulmanes, ademas de poner a los
primeros en una situacion de vulnerabilidad™. El Islam ha sido popularmente observado
como un elemento vinculado a la inmigracién marroqui (Orozco y Alonso, 2013), y dentro
del contexto catalan es este colectivo sobre quién recaen mas dudas respecto a su
integracion social, las cuales estdn vinculadas a cuestiones culturales y religiosas que
fomentan la reproduccién de estereotipos (Moreras 1999, 2004). Los medios de

comunicacion han sido reconocidos como una de las formas mas comunes y efectivas de

° Por islamico entendemos al sistema de valores religiosos y culturales relacionados con el Islam, y que son
referentes de poblaciones especificas, como lo menciona Ramirez (1998); por lo que cuando hablamos de
Islam o isl&mico no nos referirnos sélo a uno sino a ‘islames diversos’, ya que su constitucién depende del
pais donde se ubique.

1 Este dato contrasta con la informacién ofrecida por el European Monitoring Center of Racism and
Xenophobia dos afios antes, donde se registraba un alto nivel de tolerancia por parte de los espafioles hacia
los inmigrantes provenientes de paises musulmanes (Moreras, 2002), lo cual nos brinda un panorama de un
antes y un después del auge de la inmigracion musulmana, particularmente la marroqui.

" En 2010 en Catalufia se creé la Federacié Islamica Catalana, con el objetivo de transmitir una imagen
moderna del Islam y mejorar la integracion de la comunidad musulmana a la sociedad catalana. Todas estas
instituciones reconocen la existencia de carencias importantes en tres ambitos relacionados a la libertad
religiosa dentro de Catalufia: primero, la existencia de prejuicios y estereotipos que promueven el
crecimiento de la islamofobia; segundo, la necesidad de garantizar que los nifios puedan recibir clases de
religién islamica en las escuelas; y tercero, la dificultad para obtener permisos para construir mezquitas
dignas y la marginacion de estas y de los fieles en las zonas poligonales de Barcelona.
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promover estos estereotipos y fomentar situaciones de islamofobia'®>. En este sentido,
Desrues (2008) ha identificado cuatro tipos de reclamos que los musulmanes hacen a los
medios de comunicacion en Espafia: la reproduccion de prejuicios y estereotipos; la
confusion y falta de informacion sobre el Islam; relacionar el Islam con comportamientos
culturales; y el uso del Islam para justificar las actitudes y comportamientos de las
personas. lgualmente, Casani (2015) ha puesto en relieve cuatro elementos que la sociedad
espafola relaciona cominmente al Islam y que contribuyen a una percepcién negativa de
este y de los musulmanes: castigos corporales (castigos de honor), sexismo, gobiernos
dictatoriales, y terrorismo religioso. Estas percepciones afectan de forma particular a la
comunidad marroqui por ser la que mas representacion tiene dentro de Espafia y Catalufia
pero sobre todo a las mujeres musulmanas, incluyendo a las jévenes de esta investigacion,
como veremos mas adelante. Sin embargo, es necesario tener en cuenta que en el momento
actual, cuando nos referimos a ‘personas musulmanas de origen marroqui’ no incluimos
Unicamente a los inmigrantes sino también a las segundas generaciones, es decir, a los

hijos de estos que han nacido en Espafia®.

En este sentido, los argumentos que una gran parte de la sociedad catalana tiene respecto a
las comunidades musulmanas marroquies es que estas se integrarian mucho mejor si
mantuvieran su identidad religiosa restringida al ambito privado (Moreras, 1996). Sin
embargo, el estudio de Alonso, Ghali, Lopez, Moreras, Solé-Arraras (2015) y de Pamies et
alt (2016) muestra como la visibilizacion de practicas religiosas en los espacios publicos
no s6lo fomenta la movilizacion de las identidades religiosas sino que también es un
mecanismo a través del cual estas comunidades buscan reconocimiento por parte de la
sociedad catalana; intentando encontrar un lugar dentro de esta. Estas situaciones
alimentan el debate existente, ya plasmado anteriormente en trabajos como el de Haddad
(2002), Hopkins, Reicher y Kahani-Hopkins (2003), Modood (2010), y Clycq (2011),
Téllez (2014) sobre si los inmigrantes musulmanas pueden mantener su identidad étnica-

religiosa al mismo tiempo que integrarse a las tradiciones seculares en Europa, y sobre las

12 Edward Said (2005) sefiala como a partir de la crisis del petréleo de 1973, los medios de comunicacion
estadounidenses y occidentales englobaron a arabes, turcos, iranies y paquistanies en la categoria de
‘musulmanes’; simplificando su diversidad y complejidad cultural.
3 \er Marcos, J. (2017) Espafia, un pais sin guetos para musulmanes. El Pais. Recuperado de
https://politica.elpais.com/politica/2017/08/26/actualidad/1503771760_114737.html

20



formas en que intentan ser reconocidos por la sociedad mayoritaria como ciudadanos en
igualdad de derechos; una situacion que repercute sobre todo en las segundas generaciones
y generaciones 1.5 de jovenes musulmanes, sobre los que hablaremos a continuacion, y en
el caso de esta investigacion, en las experiencias de las jovenes mujeres musulmanas de

origen marroqui que viven en Espafia.

1.2.1 Jbévenes musulmanas de origen marroqui en Espafia. Ciudadania y

participacion social

Para contextualizar las experiencias académicas de las jovenes de esta investigacion
consideramos relevante primero abordar el significado de las llamadas ‘segundas
generaciones’ y las ‘generaciones 1.5°. Dentro de esta investigacion entendemos la
segunda generacion como las hijas (0s) de inmigrantes marroquies nacidas en Espafia; y
por generacion 1.5 a las nifias (0s) marroquies que emigraron con sus padres siendo muy
jévenes (antes de los 12 afios) y que han recibido la mayor parte de su educacién
obligatoria en este pais (Aparicio, 2007). En Espafia la aparicion de las segundas
generaciones y generaciones 1.5 comenz6 a suceder hace un par de décadas, lo que
significa que por primera vez pueden llevarse a cabo investigaciones sobre las experiencias
de estas (0s) jovenes. Los estudios sobre estas generaciones en el contexto espafiol son
relativamente nuevos a comparacion de otros paises europeos como Bélgica, Francia,
Paises Bajos y Alemania, con una historia mas larga de inmigracién marroqui y cuyas
segundas generaciones son ya adultos que han ingresado al mercado laboral, aunque todos
estos estudios comparte el interés de conocer los procesos de integracion y las experiencias
de estos jovenes dentro de las sociedades mayoritarias (Colectivo loé, 1993; Crul y
Vermeulen, 2003; Torrabadella y Tejero, 2005; Aparicio y Tornos, 2006; Eurostat, 2011;
Clycqg, 2011; Alba y Waters, 2011; Gibson, Carrasco, Pamies, Ponferrada, Rios, 2012;
Crul, Schneider y Lelie, 2012; Roca, 2013; Maliepaard y Alba, 2016). Sin embargo,
aunque el uso de estos términos esta bastante difundido, es necesario reflexionar también
sobre las criticas que existen en torno a ellos. La mas relevante se refiere al hecho de
utilizar el término ‘inmigrantes de segunda generacion’ para denominar a aquellos jovenes
que han nacido en Europa cuando la realidad es que ellos no han emigrado si no sus padres

(Garcia, 2002). Esto tambien incluye a los jovenes de generacion 1.5 que aunque no han
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nacido en un pais europeo, han llegado siendo muy jovenes y se han socializado la mayor

parte de sus vidas en este contexto.

De acuerdo con estas criticas, utilizar estos términos podria perpetuar la idea de que estas
generaciones no forman parte de la comunidad europea, manteniendo una distincion entre
‘los de casa’ y ‘los de fuera’. En el marco de esta investigacion utilizaremos los términos
de segunda generacion y generacion 1.5 para referirnos a estas (0s) jovenes, teniendo
presente siempre que es una forma de denominacion pero reconociendo su identidad como

ciudadanas (0s) europeas (0s), aunque sus origenes étnicos sean diversos.

Figura 1. Estructura del discurso dominante sobre las segundas generaciones

«Ellos, los
inmigrantes»

«Nosotros, los

espanoles»

«La segunda
generacion»

Fuente: Garcia, 1. (2002)

En el ambito internacional estas investigaciones llevan mas tiempo desarrollandose, siendo
un tema recurrente los procesos de integracion de estas generaciones en el contexto
occidental en comparacion con comparacién con sus abuelos, padres y hermanos mayores
(Portes, 1996). Paises con una larga historia de migracion, como Estados Unidos, han
propuesto dos posturas sobre este debate. Una que asegura que las diferencias entre estos
procesos de integracion son vastas por dos razones: primero, porque la integracion
estructural de estas generaciones es mucho mas compleja en la actualidad lo que genera
limitaciones en las posibilidades de movilidad social de aquellos individuos que se
encuentran en los niveles méas bajos de las jerarquias sociales; y segundo, porque debido a
la globalizacion, el uso del internet y de los medios de comunicacion, es mas probable que
estas generaciones desarrollen identidades culturales hibridas, en vez de asimilarse
completamente al grupo mayoritario (Crul y Vermeulen, 2003; Garcia-Canclini, 2005). La
ultima postura asegura que los procesos de integracion de todas las generaciones han sido
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iguales y que hasta la fecha siguen enfrentando las mismas dificultades dentro del pais de
acogida. En el caso de los jovenes marroquies de segunda generacion y generacion 1.5 en
el contexto occidental, estudios anteriores han asegurado que las relaciones entre padres e
hijos muestran un proceso de aculturacion disonante™ que puede conllevar a situaciones de
riesgo para estas hijas e hijos de inmigrantes si se encuentran expuestos a situaciones de
discriminacion gue tengan que enfrentar en soledad (Portes y Rumbaut, 2001; Aparicio y
Tormos, 2006; Pamies, 2006; Waters, Tran, Kasinitz y Mollenkopf, 2010).

Ahora bien, en el contexto europeo actual la presencia de inmigrantes musulmanes,
particularmente de origen marroqui, ha incitado la problematizacion de las diferencias
culturales entre estos y los europeos autdctonos hasta el punto de llegar a considerar a los
primeros como una amenaza para la identidad y el bienestar de los segundos; una supuesta
amenaza que sélo podria desaparecer si los inmigrantes decidieran eliminar aquellos rasgos
que la sociedad europea agrupa bajo la categoria de ‘Islam’ y los distingue de esta, como la
cultura, la religion y la identidad étnica (Bravo, 2004). Sartori describe esta situacion como
una preocupacion puramente nacionalista: ‘En Europa (...) si la identidad de los huéspedes
permanece intacta, entonces la identidad a salvar sera, o llegara a ser, la de los anfitriones’
(2001: 48). Este nacionalismo origina situaciones de discriminacion que son justificadas
como una forma de defender la identidad y democracia del mundo occidental. Del
musulman inmigrante se espera una completa asimilacion a la cultura Occidental
‘democratica’ ya que el Islam se percibe como una forma de vida ‘violenta’ y ‘fanatica’.
Sin embargo, ha sido un error comin considerar a la totalidad de los musulmanes que
habitan en Europa como extranjeros, ya que esto ignora la presencia de los musulmanes
europeos®, i.e. las segundas generaciones, generaciones 1.5 y los conversos, quienes se han

organizado segun los referentes asociativos de los espacios donde se desenvuelven (Roso y

" Aculturacion disonante o dissonant acculturation es una forma de asimilacién cultural que denota una
condicién en la que los padres inmigrantes que poseen un bajo capital social son incapaces de seguir el
proceso de aculturaciéon de sus hijos, quienes adoptan el idioma y las formas de la sociedad de acogida
mucho mas rapido que sus padres (Portes y Rumbaut, 2001).

> En el marco de esta investigacion cuando nos referimos a musulmanes europeos nos enfocaremos en
aquellos que provienen de familias inmigrantes de paises musulmanes, como es el caso de las jovenes de esta
investigacién, mas no en los ciudadanos de origen europeo conversos al Islam, aunque es necesario reconocer

gue también forman parte de la comunidad musulmana en Europa.
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Tarrés, 2013). Por lo tanto, surge la pregunta de ;qué pasa con aquellos jovenes
musulmanes que han nacido en Europa o han crecido la mayor parte de sus vidas en este
contexto? En palabras de Imtiaz (2017): ¢pueden ser ciudadanos de una sociedad europea

liberal y secular?

Diversos trabajos como los de Lathion (2008), Modood (2010), Clycq (2011), Mustafa
(2015), Téllez (2014) y Zapata (2017) han estudiado los alcances de la nocion de
ciudadania en cuanto a las comunidades musulmanas en Europa pero particularmente de
los jovenes de familias inmigrantes que han nacido o crecido la mayor parte de su vida en
este contexto. En este sentido, el estudio de Alba y Waters (2011) explica cémo la
interaccion entre las caracteristicas de los contextos nacionales y locales, y las de los
propios grupos inmigrantes, originan variaciones en las trayectorias de estos jovenes.
Segun los autores, estudiar estas variaciones e interacciones es de gran importancia para
determinar si se producird una ruptura étnica permanente o una integracion total en las
futuras generaciones. El foco central de estos trabajos parte del hecho de que las clases
politicas de Europa occidental observan los procesos de reivindicacion de las comunidades
musulmanas como incompatibles con la idea de una ciudadania democratica y liberal
(Modood, 2010). Por lo que estos jovenes musulmanes han buscado nuevas formas de
redefinirse dentro de un contexto que consideran no los reconoce plenamente como
ciudadanos europeos, y con el que no se sienten identificados. Archuf (2002) hace
referencia a este fendmeno denominéndolo la otredad del si mismo, al explicar que en
situaciones de desarraigo e incertidumbre, los inmigrantes pueden no identificarse con
determinados aspectos por los que son definidos por la sociedad mayoritaria, quienes
parecen negarles su pertenencia e identidad europea al clasificarlos como ‘musulmanes’,
como si fuera imposible que hubiera una compatibilidad entre ser musulman y ser europeo,
algo que Téllez (2014) pone en relieve dentro de su trabajo con jovenes musulmanes
espafoles. Por esta razon, el reclamo del derecho a ser reconocidos plenamente como
ciudadanos es compartido por los jovenes musulmanes provenientes de familias
inmigrantes y de diversos origenes étnicos, tanto dentro del contexto europeo occidental
como en el estadounidense (Alba y Walters, 2011). La ciudadania consiste en un marco de
derechos y préacticas de participacion politica y social pero también en la existencia de
discursos y simbolos de pertenencia, de formas de representacion individual en el marco de
un contexto global; de expresar los aspectos en comun asi como las diferencias en formas
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en que se reconozca la heterogeneidad de identidades, y se construyan espacios publicos
inclusivos y proyectos en comun (Cortina, 2009; Modood, 2010). Sin embargo, el
problema de no poder respetar la diversidad y la igualdad de derechos reside en el hecho de
que aunque una comunidad comparta una misma concepcion de justicia no garantiza la
conformacién de una identidad comun ni significa la conformacion de una identidad
ciudadana que pueda superar las diferencias étnicas (Kymlicka y Normal, 1997). De
acuerdo con autores como Gir6-Miranda (2003), Desrues y Pérez-Yruela (2008) y Téllez
(2011; 2014) esta es una experiencia compartida por muchos jovenes musulmanes de
origen marroqui, particularmente aquellos nacidos en Espafia, poniendo en relieve como
estos construyen de forma particular su ciudadania dentro del pais. Sin embargo, la
diferencia mas relevante para Téllez (2014) entre estos jovenes musulmanes espafioles es
que hay algunos que se identifican con el laicismo y buscan hacer sus reivindicaciones
desde una postura de ‘ciudadanos espafioles’, y otros que prefieren que se les reconozca
como ‘ciudadanos musulmanes espafioles’. Este interés por ser reconocidos como
ciudadanos se ha manifestado en la necesidad de implicarse y participar en la sociedad
espafola a través de la visibilizacién publica de sus practicas culturales y religiosas
(Alonso, Ghali, Lopez, Moreras, Solé-Arraras, 2015), asi como en la creacion de
asociaciones socioculturales y juveniles (Téllez, 2014).

Para estas y estos jovenes musulmanes de origen marroqui, la practica de la religion
islamica proviene de su interés personal, y de una concepcion ética y moral que de acuerdo
con ellos es conciliable con los valores politicos espafioles; algo que contradice los
planteamientos creados desde las clases politicas europeas occidentales, como lo sefialaba
Modood (2010). El asociacionismo de estos jovenes cobré vigor a partir del 2004 en tres
tendencias asociativas que ya habian sido previamente resaltadas por Moreras (1999): a) la
primera estaba conformada por musulmanes que habian emigrado a Espafia antes de los
anos setenta; b) la segunda estaba conformada por los espafioles conversos al Islam; c) la
tercera tendencia es representada por los inmigrantes musulmanes que llegaron a partir de
la década de los noventa. Dentro de esta Gltima tendencia se encuentran aquellos jovenes
que preferian identificarse dentro del nuevo contexto como musulmanes, dado que la
identidad religiosa era una punto en comun que les permitia unirse, mas que el origen
nacional y étnico, algo que también sefiala Allievi (2003). El objetivo en comin de estas
asociaciones es reivindicar el reconocimiento social y dar a conocer otras formas de ‘ser
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musulman’ a través de la representacion de una imagen social y politica que no entra en
contradiccion con los valores civiles y politicos del estado Espafiol para asi eliminar
estigmas sobre los musulmanes, particularmente los marroquies (Zapata, 2001). Esto lo
han hecho a partir de reforzar su imagen islamica (como es el caso de la vestimenta) y
hacerla visible pablicamente, con el objetivo de que esta sirviera para conciliar su
identidad civil y religiosa frente al resto de la sociedad (Téllez, 2014); i.e. ser reconocidos

como ‘buenos ciudadanos’ y ‘buenos creyentes’.

En este sentido, una reflexion importante que hace Téllez (2011; 2014) es como a pesar de
este sentimiento de otredad del si mismo que estas (0s) jovenes han vivido, en lugar de
desarrollar una actitud ‘a la ofensiva’ contra la sociedad espafola no musulmana, se
produjo una participacion social y politica pacifica a partir de un ejercicio de participacion
activa de su ciudadania desde estas asociaciones, motivada por lograr el reconocimiento de
una ‘ciudadania musulmana espafiola’. En esta participacion activa, la presencia de las
mujeres ha sido de vital importancia, ya que son ellas las que tienen una mayor visibilidad
debido al uso de simbolos religiosos como es el caso del velo, pero también porque en ellas
son proyectados gran parte de los estereotipos que la sociedad occidental no musulmana

tiene respecto al Islam.
1.2.2 Buscando reformular simbolos: nuevos significados del uso del velo*®

En este apartado se expone como ha sido construida la imagen de las mujeres de origen
marroqui musulmanas en el ambito social con la finalidad de contextualizar las
experiencias y percepciones de las jovenes estudiantes de esta investigacidn respecto a sus
interacciones dentro y con la sociedad de acogida (tanto a nivel personal como

institucional).

Las representaciones populares sobre las mujeres inmigrantes musulmanas,
particularmente aquellas de origen marroqui, en el contexto occidental las han convertido

en un sujetos pasivos, fanaticos, sumisos e ignorantes, carentes de agencia, tal como han

'® Entendemos el simbolo o formas simbélicas como los elementos a través de los cuales reproducimos
conocimiento y actitudes que conforman las estructuras culturales (Geertz, 2001; Thompson, 2002). Sobre

este concepto profundizaremos méas adelante.
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sefialado diversos trabajos como Moualhi (2000), Martin-Mufioz y Lépez-Sala (2003),
Dietz (2005), Mijares y Ramirez (2008), Silvestri (2008), Fisher-Onat (2011), Lewicki y
O’Toole (2016), y que coadyuvan a la reproduccion de situaciones de discriminacion e
islamofobia. Sin embargo, estas representaciones solo reflejan un imaginario sesgado y no
las multiples identidades de aquellas mujeres que se identifican como marroquies y
musulmanas, entre las cuales estan representadas las jovenes que han nacido en Espafia o
que han vivido la mayor parte de sus vidas en este contexto. Ahora bien, consideramos
necesario cuando hablamos de la situacion de las mujeres dentro de Espafia y Catalufia
tener en cuenta que la existencia de situaciones de desigualdad social femenina van mas
alla del origen étnico o la adscripcion religiosa. Escenarios de precariedad laboral,
proyectos vitales limitados al matrimonio y la maternidad, diferencia salarial, entre muchos
otros; resultan comunes entre la poblacién femenina (Alcalde et al. 2002). Esto se debe a
que el problema de la desigualdad de género tiene como base una division sexual y
patriarcal del trabajo que estd presente en todas las sociedades; sin embargo, son las
mujeres provenientes de grupos minoritarios las mas vulnerables a estas situaciones, como
lo ha mencionado previamente Parella (2003) al resaltar la triple discriminacion de las

mujeres inmigrantes trabajadoras en Espafa.

Las mujeres musulmanas inmigrantes han sido representadas histéricamente como la cara
opuesta a Occidente; la contraparte entre lo ‘arcaico’ y lo ‘moderno’ independientemente
de su edad, su profesion, su etnia o clase social (Dietz, 2002). Durante la expansion
colonial europea, el género jugo un papel fundamental ya que sirvié para diferenciar a las
culturas colonizadoras y ‘democraticas’ de un ‘mundo salvaje’, estableciendo un modelo
de familia y mujer ‘ideal’ que descalificaba las relaciones de género de las sociedades
colonizadas y degeneraba sus instituciones familiares en base a diferentes factores que
variaban segun el contexto (Sabelli, 2010). Hasta la fecha, se considera a todo lo extranjero
u oriental como una copia ‘mala y frustrada’ de la sociedad europea (Ramirez, 2011); en
este sentido, el género se ha utilizado como una herramienta de las campafias
colonizadoras que sirve como un argumento para legitimar la dominacion (geogréfica,
politica, econdmica, ideoldgica) de unas naciones sobre otras, y para reproducir

estereotipos que fomentan la xenofobia y la discriminacion.
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En el contexto de la migracion marroqui en Espafia, la mayoria de las mujeres provienen
de zonas rurales y tienen un bajo nivel de instruccion (en muchos casos son analfabetas);
esto las hace vulnerables a una triple discriminacion: por genero, por origen étnico y por
estatus socioecondmico (Gomez-Camarero, 1995; Parella, 2003). A esto se suma un cuarto
elemento de discriminacion por el hecho de ser musulmanas en un contexto occidental.,
como lo pone en relieve Ramirez en el caso de las mujeres marroquies musulmanas que
viven en Espafia, quienes son representadas de tres formas: como mujer-victima que debe
de ser liberada del yugo religioso; mujer subordinada a los hombres; y mujer-
fundamentalista que reproduce el fanatismo religioso dentro de su medio familiar. Estas
imagenes enfatizan los rasgos patriarcales de las sociedades isldmicas de procedencia y los
rasgos sexistas atribuidos sistematicamente a la cultura marroqui (Pamies, 2011) pero
también la imagen de la ‘amenaza islamica’ representada en la figura de la mujer
musulmana, especialmente aquella que hace visible su ‘musulmaneidad’ a través del uso

de ciertos simbolos como el velo islamico.

Sin embargo, como lo hemos sefialado anteriormente, son las nuevas generaciones de
jévenes musulmanes procedentes de familias inmigrantes quienes estan llevando a cabo
una reformulacion de los simbolos y practicas religiosas a partir de una participacion social
y politica activas en el contexto europeo, dentro de las cuales refuerzan y hacen visible su
imagen como musulmanes con el objetivo de demostrar que la ética y moral que conciben
dentro del Islam no es contradictoria con los valores europeos (Modood, 2010; Téllez,
2014). En el caso particular de las mujeres, el uso del velo es una de las principales
estrategias para hacerse visibles en los espacios publicos con dos objetivos en comin que
hemos detectado en diversas investigaciones: por un lado, buscan negociar y redefinir sus
identidades como jovenes musulmanas a partir de nuevas practicas sociales y religiosas
(Andujar, 2008; Modood, 2010; Dwyer, 2010; Phalet, Fleischmann y Stoj, 2012); y por
otro lado, vincular su participacion social con su imagen como musulmanas (Téllez, 2014;
Lewicki y O’Toole, 2016) para ganar reconocimiento como ciudadanas, a la vez que

desafiar estereotipos y prejuicios respecto al Islam.

Como ya lo ha expuesto Bravo (2004) anteriormente, la visibilizacion de una identidad
religiosa islamica es percibida por una gran parte de la sociedad occidental como una

amenaza a su propia identidad y bienestar. En este sentido, la vestimenta islamica,
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particularmente el uso del velo por parte de las mujeres musulmanas, es considerado un
obstaculo simbdlico para su integracion cultural y cohesién social de las naciones
occidentales (Martin-Mufioz, 2007; Garcia et al. 2012); esto ha afectado la vida cotidiana
de las mujeres porque origina situaciones de discriminacion que generalmente giran en
torno al uso del velo en espacios publicos, tal como lo menciona Aixela en el caso de las
mujeres marroquies en Espafa: ‘El vestido que utilizan algunos magrebies, sobre todo las
mujeres, no s6lo sorprende, sino molesta, cuando no ofende’ (2001a, s/p). El tema del uso
del velo y la vestimenta isldmica en el contexto occidental ha sido discutido ya
ampliamente por diversos autores tales como Syed,2005; Bramon,2008; Hamzeh,2011;
Ramirez,2011; Meer, Dwyer y Modood,2010; Aixela,2012; Eldestein y Ryan, 2013;
Vasallo, 2014 entre otros, asi como en diversos ambitos sociales, politicos y académicos.
En el contexto espafiol, las mujeres han podido usar el hiyab' en practicamente todas las
ocasiones (para tomarse la foto del pasaporte o para su foto de titulo universitario, por
ejemplo)*®, como ya habian explicado Dietz y EI-Shohoumi (2005); sin embargo, este sigue
siendo una desventaja en el momento de buscar trabajo, alquilar un piso e incluso dentro

del contexto académico®®.

Ahora bien, las investigaciones plantean que el rechazo por el uso del velo es un indicador
de racismo y hostilidad por parte de la sociedad de acogida desde donde muchas veces se
opina que los musulmanes, pero particularmente las mujeres, no deberian ‘exagerar’ en sus
peticiones y esperar vivir igual que en ‘sus paises’ ya que esto solo hace mas dificil para
ellas el proceso de integracion a la sociedad espafiola y europea (Bravo, 2004; Dietz y El-
Shohoumi, 2005). Nuevamente, estas consideraciones ignoran la presencia de los europeos
musulmanes, como hemos mencionado ya anteriormente, reforzando la idea de la

incompatibilidad entre ‘ser musulmén’ y ‘ser europeo’.

' Prenda que cubre la cabeza y el pecho dejando sélo el rostro a la vista.

18 En este sentido hay que aclarar que particularmente en Barcelona, las mujeres musulmanas de origen
marroqui usan el hiyab mientras que otros tipos de velo, como la burka( Prenda que oculta completamente el
cuerpo, con un pedazo de tela en forma de rejilla cubriendo los 0jos), son poco comunes.

¥ Como ejemplo est4 el caso de Najwa Malha, una chica de 16 afios que fue expulsada de un colegio en
Madrid por llevar hiyab. El argumento de la direccion escolar fue que esta vestimenta reproducia su propia
subordinacion e iba en contra de las normas de la escuela y de convivencia en el aula (Ramirez, 2011).
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The allegations that Islamic and Western culture as not compatible and that Muslims
cannot fit into European societies are generated by an unfounded prejudice towards this
religion and its followers. The heated debates which have taken place in a number of
countries of the European Union on such issues as for example polygamy, veiling school
girls, the circumcision of girls, and on the negative influence of Islamic religious education,
can be traced back to a number of cases which were exaggerated by politicians and the
press (Shadid y van Koningsveld, 2002: 175).

Asi, el velo islamico se ha convertido en un simbolo que articula una buena parte de las
relaciones entre musulmanes y no musulmanes (Ramirez, 2011), y que actualmente
encontramos presente en practicamente todos los discursos sobre el Islam y en distintos
ambitos. Ironicamente, estos debates sobre el uso del velo poco han tomado en cuenta la
opinion de las propias mujeres musulmanas, ya que cuando ellas se representan a si
mismas, desde su subjetividad y agencia social, la sociedad occidental ha reaccionado con
sorpresa (Garcia et al. 2012), y en muchas ocasiones negando estas reivindicaciones
porgue no se adeclan a los estereotipos que tienen respecto al Islam y las mujeres
marroquies. Sin embargo, la mayor participacion de estas mujeres en el ambito social, asi
como el desarrollo de recientes investigaciones que han buscado exponer las experiencias
de estas desde sus propias voces, han puesto en evidencia su disconformidad respecto a
estereotipos que consideran nada tienen que ver con sus experiencias cotidianas. A estas
reivindicaciones se suman las de las segundas generaciones y generaciones 1.5 (sobre las
que hablaremos en el siguiente apartado), quienes lo utilizan como una sefial de su
identidad étnica y religiosa de forma dignificante (Ramirez, 2011). En el trabajo de Garcia
et al. (2012) sobre mujeres musulmanas en la provincia de Barcelona, se pone en relieve
como para estas el velo no solamente simboliza un elemento de fe sino que es una forma
de exteriorizar y reivindicar su propia identidad, desvinculando su significado de la

domesticidad y sumision femenina, producto de un Islam mal interpretado y rechazado.

Concluyendo, los esfuerzos de estas mujeres buscan dar un nuevo significado al uso del
velo en el contexto espafiol pero sobre todo, buscan que este se convierta en un ‘elemento
invisible’ y deje de ser el topico recurrente cuando se habla de las mujeres musulmanas,

tema sobre el que profundizaremos mas adelante en los capitulos de resultados.
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1.3 Las estudiantes origen marroqui en las etapas postobligatorias. Dimensiones que

inciden en sus trayectorias acadéemicas

Aunque nuestro estudio estd enfocado en las trayectorias de jévenes mujeres de origen
marroqui en la educacion superior, consideramos necesario desarrollar brevemente la
situacion de este alumnado en el sistema educativo espafiol durante las etapas
postobligatorias con la finalidad de contextualizar y comprender las trayectorias
academicas de estas jovenes hacia la universidad. Sin embargo, como ya lo
mencionabamos anteriormente (cf. apartado 1.2.1), la presencia de estas estudiantes en
Espafia es relativamente nueva en comparacion a otros paises de Europa Occidental, por lo
que es necesario tener en cuenta el estado de las investigaciones sobre el alumnado de
origen inmigrante en un contexto mas amplio, ya que estas han ayudado a sentar las bases
de los trabajos realizados en Espafa.

Uno de los topicos mas relevantes alrededor de la presencia de las segundas generaciones y
generaciones 1.5 en Europa es su integracion y desempefio en el sistema educativo de los
paises de acogida (Gillborne y Safia-Mirza, 2000; Borman y Rachuba, 2001; Thompson y
Crul, 2007; Shah, Dwyer y Modood, 2010; Atzzolini, Schnell y Palmer, 2012; Alba y
Holdaway, 2013; Gibson, Carrasco, Pamies, Ponferrada y Rios (2013); van Heelsum y
Koomer, 2015). Con referencia particular a los estudiantes de origen marroqui en el
contexto europeo, estudios como el de Crul y Vermeulen (2003) han puesto de relieve
desde hace un par de décadas dos fenémenos: a) primero, que en comparacion con otros
grupos inmigrantes minoritarios (como los turcos), los marroquies, chicos y chicas, tienen
una mayor presencia en la educacion postobligatoria y superior; b) segundo, que mientras
las jévenes de origen turco parecen tener un mayor éxito que las marroquies durante su
escolarizacion obligatoria, terminan abandonando los estudios para casarse o trabajar; sin
embargo, las chicas de origen marroqui tienen una mayor continuidad académica. Los
autores consideran que este fendomeno puede ser el resultado de una fuerte cohesion étnica
gue muchas veces conlleva efectos negativos en el desempefio académico de las segundas
generaciones, como por ejemplo, el darle prioridad al uso y aprendizaje de la lengua
materna por encima de la lengua del pais de acogida, y en el caso de las chicas, la
imposicion de roles de género tradicionales, como sucede con las estudiantes de origen

turco; mientras que en el caso de la comunidad marroqui inmigrante, cuanto mas abierta e
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individualizada se vuelve, méas posibilidades parece brindar a las nifias y mujeres de
perseguir mejores oportunidades laborales y académicas. El hecho de que las estudiantes
marroquies presenten una mayor continuidad académica en comparacion a otros grupos
minoritarios es bastante notable considerando que la gran mayoria de sus padres y madres
tienen un bajo nivel de instruccién, como ya lo han sefialado previamente diversos estudios
(Crul y Vermeulen, 2003; Pamies et al. 2010; ljaz y Abbas, 2010). Aunque por otro lado
diversos trabajos, desde ya el clasico de Ogbu y Simons (1998) hasta Rodriguez-lzquierdo
(2010), muestran cémo aquellos grupos minoritarios que han emigrado de forma voluntaria
en busca de una mejor calidad de vida y condiciones laborales tienden a valorar de una
forma mas positiva la educacién de sus hijos como un medio de movilidad social®. El
estudio de Crul y Heering (2008) muestra como las jovenes mujeres de origen marroqui
han decidido posponer el matrimonio y la maternidad como una estrategia para desarrollar
sus trayectorias académicas mas all4 de la educacion obligatoria y asi tener mejores
oportunidades laborales. Por ultimo, y en relacion a sus procesos de identificacion, este
estudio sefiala que las jovenes tienen fuertes sentimientos de pertenencia a ambas culturas,
es decir, que la mayoria afirma sentir una mezcla de pertenencia a la cultura marroqui con
la cultura de pais donde nacieron o emigraron. Estos fendmenos no han sido la excepcién
en el contexto espafiol, donde hasta el momento se han desarrollado diversas
investigaciones enfocadas en conocer las experiencias académicas de las (0s) hijas (0s) de
inmigrantes marroquies. Estos trabajos han puesto de relieve como la presencia de los
estudiantes de origen marroqui no ha dejado de aumentar de forma continuada desde la
década de los noventa; asi mismo, han tenido como objetivo comin analizar los procesos
de integracion y el desempefio académico de estos estudiantes, tanto desde una perspectiva
orientada a conocer qué elementos obstaculizan sus trayectorias escolares como desde una
perspectiva orientada al éxito académico (Colectivo loé, 1994; Torrabadella y Tejero,
2005; Pamies, 2006; Enguita, Gaete y Terren, 2008; Serra y Palaudarias, 2010; Simo,
2010; Etxeberria y Elosegui, 2010; Pamies et al., 2010; Carrasco y Garcia-Castafo, 2011;
Portes, Aparicio y Halles, 2016). Sin embargo, estos estudios aln son escasos comparados

con otros de caracter internacional en los Estados Unidos y en Europa.

2% Rodriguez-izquierdo lo denomina ‘optimismo inmigrante’.
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En este sentido, dentro de las investigaciones sobre el alumnado de origen inmigrante en el
contexto nacional e internacional se ha establecido que la incorporacion exitosa en el
sistema educativo asi como la continuidad y el éxito académico son recursos
fundamentales para la correcta insercion de todos los individuos en las sociedades
occidentales (Crul y Mollenkopf, 2012). La principal preocupacién en torno a estas(os)
estudiantes radica en el hecho de que la mayoria presenta un rendimiento académico
considerablemente menor al de sus compafieros autoctonos, y que una vez concluida la
escolarizacion obligatoria tienden a abandonar los estudios (Alba y Holdaway, 2013). Esta
diferencia de resultados académicos radica no solo en las experiencias particulares que los
hijos de inmigrantes tienen dentro del sistema educativo sino que también estan
relacionadas con su contexto familiar-comunitario, por ejemplo, el tener un idioma
diferente o el nivel de instruccion de los padres (Crul y Heering, 2008); una situacion que
conlleva que los estudiantes inmigrantes muestren indices de fracaso escolar méas elevados.
Otro factor es la edad de llegada al pais de acogida; las investigaciones muestran que
cuanto mas tarde se incorporen al sistema educativo, mas complicado puede ser para ellos
adaptarse a este y desarrollar sus trayectorias académicas (Serra y Palaudarias, 2010). En el
caso de las(os) estudiantes que se han incorporado después de la primaria, el haber llegado
siendo adolescentes los ha puesto en desventaja ya que desconocen la lengua y la cultura
escolar de la sociedad de acogida por lo que deben hacer un esfuerzo mayor para adaptarse,
aprender el idioma y estar a la par con sus compafieros. Estas(os) estudiantes deben de
hacer frente a obstaculos que en Marruecos no hubieran tenido y que surgen del hecho de
emigrar (Pamies et al. 2010). Igualmente, las investigaciones han demostrado que una vez
terminada la educacion secundaria las(os) estudiantes inmigrantes, y particularmente los de
origen marroqui, eligen sobre todo cursos de formacién profesional de grado medio,
aunque en estas etapas la desercion escolar es mas elevada, poniéndolos en una situacion
de riesgo ya que abandonar los estudios limita sus opciones laborales (Alba y Holdaway,
2013). En el caso particular de los estudiantes de origen marroqui en paises europeos como
Bélgica, aproximadamente la mitad abandonan la educacion secundaria sin un diploma,
mientras que los que la terminan eligen una formacion técnica (Clycq, 2011). Para los
pocos que deciden continuar hacia los niveles postobligatorios que permiten el acceso a la
Universidad (como el bachillerao en el caso de Espafia), este proceso frecuentemente les

toma mas tiempo que el establecido como normativa.
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El caso particular de las chicas marroquies de segundas generaciones y de generaciones 1.5
en Espafia, su proceso de integracion al &mbito académico es diferente ya que haber nacido
en este pais o iniciado su escolarizacion a muy temprana edad supuestamente les dio la
ventaja de incorporarse pronto y adaptarse al sistema educativo; sin embargo, esto no
significa que estas estudiantes no enfrenten otro tipo de retos y desafios. De acuerdo con
trabajos como Torrabadella y Tejero (2005) y Aparicio (2007), aunque en comparacion
con sus padres estas estudiantes parecen tener mejores posiciones académicas, sociales y
econdémicas, aun existe una brecha entre su éxito académico y laboral, y el de sus
compafieros espafioles; mas aln, siguen siendo consideradas como inmigrantes por la
sociedad espafiola ya que aungue tengan la nacionalidad, parecen haber heredado el estatus
migratorio de sus familias. Sin embargo, datos aportados por Carrasco y Ballestin (2005);
Sole (2010) y Pamies et al. (2010) han demostrado ciertos cambios en las trayectorias
escolares de las (0s) estudiantes de origen marroqui; por ejemplo, en el afio 2005 se reportd
que la continuidad postobligatoria de estos era menor del 20% sin importar el tiempo que
Ilevaran asentados en Catalufia. Sin embargo, para el 2010 el nivel de Bachillerato y los
Ciclos Formativos de Grado Medio (CFGM) y Grado Superior (CFGS) fueron las
modalidades con mayor crecimiento de poblacion extranjera siendo los estudiantes de
origen marroqui, particularmente aquellos nacidos en Espafia o con nacionalidad espafiola,
quienes mas se matriculaban dentro de estas etapas postobligatorias, aunque su continuidad
seguia siendo baja comparada con sus compafieros de origen espafiol. En cuanto a la
distribucion por género, estos datos demuestran que si bien la presencia de los hombres
suele ser mayor en las etapas obligatorias y postobligatorias, las mujeres sobresalen
particularmente en el nivel de bachillerato que permite el acceso a la universidad o a los
Ciclos de Formacion de Grado Superior, un fenémeno que ha tenido continuidad hasta el

momento y sobre el que profundizaremos en el siguiente capitulo.

Ahora bien, anteriormente hemos mencionado que una consecuencia del crecimiento de la
inmigracion a Espafia ha sido una amplia produccion cientifica enfocada a analizar las
experiencias escolares de aquellos estudiantes provenientes de grupos minoritarios,
particularmente los de origen marroqui, que se encontraban en los niveles obligatorios y
postobligatorios. Algunas de estas investigaciones se enfocaron en analizar las condiciones
que orillaban a estos estudiantes a abandonar su escolarizacion antes de llegar a la

universidad o las razones por las que presentaban peores resultados académicos que sus
34



comparfieros autdctonos; mientras que otras se enfocaron en conocer aquellos elementos
que promovian el desarrollo de trayectorias académicas exitosas. Aunque en el contexto
catalan las investigaciones con un enfoque hacia el éxito académico son escasas, resultan
particularmente relevantes los trabajos realizados por Abajo y Carrasco (2004);
Torrabadella y Tejero (2005); Pamies (2011); Ponferrada (2007); Pamies et al. (2010);
Carrasco et al. (2010); Sancho et al. (2010) y Solé (2011) sobre trayectorias académicas del
alumnado minoritario en Catalufia, porque nos ofrecen un marco de referencia para
conocer las condiciones que han promovido la continuidad y el éxito académico de las

jévenes de origen marroqui en este contexto.

Asi, para comenzar a familiarizarnos con las condiciones escolares de estas jovenes nos
hemos dado a la tarea de revisar aquellos trabajos que ponen especial atencion en las (0s)
estudiantes que superan la escolarizacion obligatoria y deciden continuar sus estudios hasta
un nivel postobligatorio®. Dentro de estas investigaciones hemos podido observar la
existencia de tres dimensiones principales que influyen en la construccion de las
trayectorias académicas de las (0s) estudiantes procedentes de grupos minoritarios, las

cuéales explicaremos a continuacion.

1.3.1 Dimension personal

Los resultados de investigaciones previas han demostrado que aquellos estudiantes de
grupos minoritarios que atribuyen las condiciones de sus trayectorias a factores internos
como su propio esfuerzo, la auto determinacion y actitudes positivas hacia la
escolarizacion tienen mejores resultados que aquellos que responsabilizan a sus padres,
comunidades, instituciones o profesores, como ya se ha expuesto en el trabajo clasico de
Ogbu y Simons (1998), y también por Abajo y Carrasco (2004) en el caso de los
estudiantes gitanos. Seguiin Borman y Rachuba (2001), las condiciones socioecondmicas asi
como las situaciones de discriminacion por factores culturales y de origen étnico son
algunos de los obstaculos que estos estudiantes deben enfrentar, por lo que muchos de ellos
desarrollan actitudes de resiliencia, término que estos autores ocupan para referirse a la

capacidad de superarse en situaciones donde la desigualdad y la discriminacion afectan las

*! Estas investigaciones estan sobre todo enfocadas en los niveles obligatorios y postobligatorios. Sélo
algunas toman en cuenta la etapa de educacion superior pero de forma tangencial.
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trayectorias académicas. Aunque en su estudio Abajo y Carrasco (2004) han demostrado
que aquellos estudiantes con un mayor grado de resiliencia, sin importar su nivel
socioecondémico, se mostraban mas implicados en la vida académica, tenian una actitud
positiva hacia la escuela, mejor autoestima y buenas notas. En este sentido, es Util también
el término de agencia, la cual puede influir positivamente en la construccion de los
proyectos de vida de las estudiantes. Ahearn (2013) explica que en el caso particular de las
mujeres, incluso estando sujetas a condiciones de subordinacion, tienen un papel activo
que va mas allad de la dicotomia victimizacion/aceptacion, ya que ellas pueden aceptar,

acomodar, ignorar, resistir o protestar las condiciones, incluso a veces al mismo tiempo.

Ahora bien, a pesar de estas situaciones iniciales de desventaja que encuentran las mujeres
de grupos minoritarios, relacionadas a su estatus de género, clase y etnia (Parella, 2003), la
creacion de un proyecto personal ayuda a incentivar sus trayectorias académicas ya que
relacionan el nivel de estudios obtenido con un mayor prestigio social y econémico, como
han expuesto Holdaway, Crul y Roberts (2009) en el caso de las(os) estudiantes
inmigrantes. Igualmente, estas estudiantes consideran que la responsabilidad por su
continuidad y éxito académico recaen exclusivamente en ellas, y no en sus familias o en las
instituciones, como se resalta en los trabajos de Abajo y Carrasco (2004) y Torrabadella y
Tejero (2005). En este sentido, las actitudes de superacién, las ganas de crecimiento
personal y profesional, el interés por retribuir en el entorno familiar y comunitario y la
confianza en ellas mismas y en sus competencias son clave para impulsar sus trayectorias
(Sancho et al., 2010). Todas estas actitudes pueden ser o no reforzadas por la familia, la
comunidad o sus profesores, quienes jugaran un papel fundamental para la construccién de

sus trayectorias.

Pamies et al. (2010) expresan en su investigacion como las estudiantes de origen marroqui
tienen altas expectativas escolares y personales, y que de forma contraria a lo que
popularmente se cree, el abandono escolar esta relacionado mas con una falta de apoyos
institucionales y politicos que con aspectos culturales y étnicos. Algunos de los
estereotipos sobre el abandono escolar de las chicas marroquies estan relacionados
fuertemente a su identificacion étnica-religiosa, considerando que las normas y valores de
la cultura marroqui y del Islam son un obstaculo para sus trayectorias académicas

(Colectivo loé, 2002; Sole, 2010) ya que priorizan su rol como esposas y madres antes que
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como estudiantes y profesionionales. Sin embargo, en el caso de los estudios de
Torrabadella y Tejero (2005) y Pamies et al. (2010) las estudiantes consideran que los
estudios tienen prioridad sobre el matrimonio aunque esto no significa para ellas que el

matrimonio sea un sindbnimo de fracaso académico.

Otro aspecto importante que influye en la dimensidn personal es la carencia de un modelo
a seguir que sirva como apoyo Yy referencia inmediata; es decir, estas estudiantes no
conocen otras mujeres de su mismo origen étnico y cultural con trayectorias académicas
exitosas. En este sentido, muchas de ellas aseguran tener un sentimiento de doble esfuerzo
y soledad, tal como lo sefialan Pamies et al. (2010) en su investigacion por no tener un
referente al que seguir o alguien que comprenda las situaciones que han vivido, ya que
estas chicas son pioneras dentro de sus familias por superar los niveles obligatorios de

escolarizacién

1.3.2 Dimensién familiar-comunitaria

Los trabajos mencionados con anterioridad nos permiten conocer la existencia de algunos
factores especificos que si bien no son determinantes para la construccion de las
trayectorias académicas de las estudiantes procedentes de grupos minoritarios, si influyen
en estas. Uno de estos factores se refiere a la valoracion que la familia y la comunidad® de
origen hacen de la escolarizacion, ya que esta impacta en la continuidad académica de las
estudiantes, como también lo mencionan Suérez-Orozco, Suérez-Orozco y Todorova
(2008). En el caso de las comunidades inmigrantes, la familia se caracteriza por ser la
estructura productora y reproductora basica de las pautas étnicas y culturales. Autores
como ljaz y Abbas (2010), Hamzeh (2011), y Fleischmann y Stoj (2012) explican coémo
para estas familias la preservacion de la religion, las costumbres y las tradiciones culturales

son de gran importancia, y que las estrategias que mas utilizan para asegurar esta

*? En este trabajo se hara una distincién entre los conceptos de comunidad y sociedad. La dicotomia entre
comunidad y sociedad se relaciona fuertemente con la etnicidad ya que esta tiene un sentido simbolico-
individual dentro del cual se llevan a cabo negociaciones en las que se construyen sentidos de identidad y de
pertenencia, a la vez que origina sentimientos de distincion frente a otros con los que se comparte un espacio
social y cultural (Mendoza, 2013). En este sentido, la comunidad es percibida como lo interno, de origen y
tradicional mientras que la sociedad es percibida como la parte mas estructurada y externa al grupo (Marinis,
2005).
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transmision intergeneracional es mantener el control sobre sus hijas, asi como la
reafirmacion de los roles tradicionales de género. En este sentido, aquellas estudiantes con
familias flexibles (Veredas, 2011), i.e. que priorizan (aunque de forma temporal) los
estudios sobre las expectativas de género tradicionales (como es el matrimonio), tienen
mas posibilidades de continuar en la escuela y tener éxito. Una situacion que retomaremos,

y en la que profundizaremos, en el apartado 2.2.1.

De acuerdo con Abajo y Carrasco el éxito académico de las estudiantes de grupos
minoritarios, en su caso el gitano, también esta circunscrito a las condiciones y la
posibilidad que sus familias tengan de avanzar en los niveles socioeconémicos; es decir,
mientras que aquellas familias con menos posibilidades socioecondmicas considerarian
que para sus hijas es mejor invertir en un capital simbolico, por ejemplo de alianzas
matrimoniales, hay otras familias que ven en la educacion la posibilidad de que estas
obtengan un estatus socioeconémico mas elevado®. Sin embargo, Sancho et al. (2010)
consideran que una mejor posicién socioeconémica por parte de las familias no garantiza
el apoyo de estas a la escolarizacion de las hijas, ya que este depende méas bien de la
percepcion que las familias tengan respecto a la escolarizacion y las instituciones. Los
resultados de estas investigaciones demuestran que de hecho tiene un mayor peso para la
continuidad educativa el tener acceso a recursos sociales de apoyo Yy asistencia,
particularmente en el caso de las chicas, que el estatus socioeconémico familiar; y que
aquellas estudiantes con un estatus socioeconémico bajo muchas veces tienen un nivel de
continuidad académica elevado porgue son mas conscientes del impacto positivo que
estudiar tendra en sus vidas. Esto implica un proceso de transformacion en el que el capital
simbdlico de las familias es sustituido por un capital educativo (Veredas, 2011; Bertran,
Pamies y Ponferrada, 2016) a raiz del desarrollo de los procesos migratorios, los cuales
promueven renegociaciones de los roles y espacios destinados a cada miembro de las
familias (Pessate, 2003). El trabajo de Pamies (2008) sefiala como las estudiantes
marroquies de segunda generacidn generalmente comparten altas expectativas académicas
con sus familias y reciben mas apoyo que las de primera generacion, aunque

posteriormente estas expectativas pueden disminuir debido a factores relacionados con su

** Sin embargo, Abajo y Carrasco (2010) mencionan a esta correlacion le falta investigar qué pasa cuando
entran en juego las relaciones mayoria-minoria, asi como las posiciones de clase social.
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condicion de inmigrantes. Por ultimo, es interesante resaltar el papel de las madres
marroquies en la escolarizacion de sus hijas; en este sentido Pamies et al. (2010)
mencionan como las estudiantes valoran mas el apoyo de sus madres que el de sus padres
porque estas se implican mucho en sus procesos de escolarizacién aunque tengan un nivel

de escolarizacion muy bajo o sean analfabetas.

De tal forma podemos observar que en el contexto migratorio las redes de parentesco y
comunidad son decisivas para la continuidad académica y el éxito de las estudiantes de
grupos minoritarios. El grupo intraétnico tiene un papel fundamental en el proceso de
incorporacion de la familia en el nuevo contexto, como lo sefialan trabajos como el de
Pamies et al. (2010) y Bhopal (2011). Las redes de parentesco son particularmente Utiles
para ofrecer a los recién llegados la informacion necesaria para movilizarse dentro del
territorio y acceder a los recursos basicos como escuela, trabajo, sanidad, orientacién
juridica y bienestar social. La importancia que estas redes han tenido en términos de capital
social horizontal para las familias recién llegadas ha puesto en evidencia las carencias que
las instituciones publicas han tenido para articular procesos de acogida asi como las
dificultades de los diferentes programas desarrollados para integrar a los estudiantes de
origen inmigrante en el sistema educativo de los paises de acogida, como es el caso de los
estudiantes marroquies en Espafia (Garcia-Castafio y Carrasco, 2011). No obstante, en
algunos casos una fuerte relacion con el grupo intraétnico puede resultar mas bien un
obstaculo para que las familias, y particularmente las estudiantes, puedan movilizar su
capital social fuera de la comunidad de origen, como sucede en el estudio comparativo
entre jovenes turcas y marroquies de Crul y Vermeulen (2003). El grupo intraétnico puede
ejercer presion social que beneficie o perjudique las trayectorias académicas de estas. Si se
trata de una comunidad que valora de forma positiva la escolarizacion de las mujeres,
concedera a la familia cierto prestigio social en funcién del éxito académico de las hijas;
por el contrario, si es una comunidad que valora mas el rol tradicional de las mujeres, la
presion que ejerza serd en funcion de dejar la escolarizacion una vez pasando la etapa
obligatoria para dedicarse al papel de madres y esposas, como es el caso de la comunidad
gitana en el trabajo de Abajo y Carrasco (2004). De este modo, la comunidad de origen
puede influir en las expectativas de los padres sobre la educacion de sus hijas. En el trabajo
de Pamies et al. (2010) se pone en relieve como en el caso de las estudiantes de origen
marroqui que han continuado sus estudios mas alla de la educacién obligatoria, uno de los

39



padres ha adoptado el rol de muro de contencion en el caso de que existan criticas de una
parte de la comunidad por permitir que las hijas sigan estudiando. Los autores explican
también como aquellas jovenes que logran terminar con éxito sus estudios se convierten en
un referente de prestigio para la familia y la comunidad, sin embargo, este reconocimiento
Ilega cuando se han alcanzado los objetivos, ya que mientras dura el proceso las exigencias
son mayores Yy el apoyo escaso. En el caso particular de las chicas de origen marroqui, sus
trayectorias escolares estan en relacion directa con el espacio social que sus familias
ocupan dentro de la comunidad de origen (Pamies, 2008); es decir que a mayor prestigio
social que la familia tenga dentro de la comunidad, mayor sera la presion hacia estas chicas
para conseguir trayectorias exitosas, y cumplir al mismo tiempo con las expectativas
familiares y comunitarias. De acuerdo con Modood (2006) y Holdaway, Crul y Roberts
(2009), la educacién superior es percibida por los padres y madres como un indicador de
prestigio social y econémico que afecta positivamente a todo el ndcleo familiar por lo que

buscan apoyar y motivar a sus hijas para que lleguen a este nivel.

Ahora bien, en el caso particular de las comunidades musulmanas, investigaciones como
Syed (2010), Hamzeh (2011), Oso y Ribas (2012) y Bertran, Ponferrada y Pamies, (2016)
muestran como los procesos migratorios originan resignificaciones en sus estructuras
ideoldgicas, politicas, sociales y econémicas que pueden observarse en la transformacion
de los roles de las mujeres en el contexto intrafamiliar, por ejemplo, la flexibilizacion de
los roles de género dentro de casa y el consentimiento de los padres para que las hijas
realicen préacticas que entran en contradiccion con los valores familiares tradicionales pero
gue son positivas para su éxito académico, como posponer el matrimonio o pasar tiempo
fuera de casa para realizar actividades académicas, tema sobre el que profundizaremos mas
adelante. En conclusion, podemos observar que la influencia del contexto familiar y
comunitario es un factor transversal que influye en el desarrollo de las trayectorias

academicas de las estudiantes de origen marroqui.
1.3.3 Dimension social-institucional

La dimension social-institucional se conforma por las condiciones culturales y politicas de
la sociedad receptora, y su relacion con los grupos minoritarios. En el marco de este
trabajo entendemos por dimension social aquella relacionada con el grupo mayoritario y

las dinamicas e interacciones entre este y la comunidad de origen marrogui musulmana;
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mientras que por institucional nos referiremos exclusivamente al ambito escolar y a los

programas enfocados en la atencion a estas comunidades.

En cuanto al proceso de incorporacion de los marroquies a la sociedad espafiola, diversos
trabajos (Colectivo loé, 1994; Aparicio y Tornos, 2006; Serra y Palaudarias, 2010; Garcia-
Castafio, Rubio y Bouachra, 2011) sefialan como aquellos que llegaron durante la década
de los noventa se encontraron con un ambiente poco ‘marroquinizado’ ya que el
crecimiento de la inmigracion aun estaba en proceso. De acuerdo con Pamies et al. (2010)
esta situacion va a ser positiva para las familias marroquies y particularmente para las hijas
e hijos de estas debido a la poca visibilizacion de este colectivo en comparacion con unos
afios mas tarde cuando el aumento de su presencia comenzd a ser motivo de conflictos de
convivencia y discriminacion (Martin-Mufioz, 1999; Dietz, 2002; Halik y Aguilera-
Carnerero, 2017). Asi, en aquellos casos en los que las familias no contaban con una red de
parentesco que los orientara y ayudara a acceder a los recursos basicos, fueron agentes de
la propia sociedad espafiola (vecinos o incluso otros padres de familia) quienes tuvieron un
rol de parentesco ficticio (Pamies et al. 2010). Esta relacion va a significar un proceso de
acompariamiento, especialmente para las madres y las (0s) hijas (0s). Estos autores sefialan
como aquellas jovenes de segunda generacion y generacion 1.5 que han conseguido
continuar sus estudios mas alla de la escolarizacion obligatoria resaltan la figura de estos
‘parientes ficticios’ como una fuente de apoyo para ellas y sus familias. En este sentido
Stanton-Salazar (2011) demuestra la participacion de agentes institucionales, generalmente
adultos que no son miembros de la familia o la comunidad de origen, como figuras clave
para el empoderamiento y el éxito académico de los estudiantes provenientes de grupos

minoritarios.

En cuanto a la dimension institucional, a partir de los trabajos revisados podemos observar
que existen tres condiciones relacionadas a la institucion educativa que promueven el
acceso Y la continuidad de las estudiantes de grupos minoritarios y particularmente de las
marroquies, como son: el apoyo y valoracion positiva del profesorado; un buen clima
escolar y experiencia escolar integrada; tener acceso a recursos humanos, educativos y
econdémicos (Borman y Rachuba, 2001; Abajo y Carrasco, 2004; Rodriguez-lzquierdo,
2010). En Espafa particularmente, la concentracion de alumnado extranjero procedente de

paises pobres, en este caso el alumnado de origen marroqui, es percibida como un
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problema cuando estos muestran una serie de atributos que no son valorados por el grupo
mayoritario, por ejemplo, pobreza, diferencia fenotipica, bagajes culturales infravalorados
(Carrasco et al. 2009). La creacion de aulas de acogida® para el alumnado recién llegado
es un ejemplo de algunos programas implementados desde el gobierno de Catalufia
(Espafa) para la atencion y acogida de nifios y jovenes procedentes de ‘culturas distantes’
(Carrasco, Pamies y Narciso, 2012). Este programa recibio diversas criticas por parte de la
comunidad docente y cientifica debido a que podia entrar en contradiccion con los
objetivos de inclusién educativa (Sim6, 2010; Carrasco, Pamies y Narciso, 2012),
coincidiendo en que la segregacion de las (0s) estudiantes a nivel institucion y aula sélo
podria obstaculizar sus trayectorias en vez de apoyarlas. Trabajos como el de Pamies et al.
(2010) ponen en relieve como aquellas estudiantes que no asistieron a estas aulas y que
estudiaron en escuelas menos segregadas, con mas recursos, mejor clima escolar tuvieron
una mayor continuidad escolar que aquellas que si asistieron. En este sentido, Abajo y
Carrasco (2004) establecen que en el caso del alumnado minoritario ‘estudiar en una clase
ordinaria con el curriculo ordinario promueve las expectativas de continuidad académica’
(p-129) y que evitar la segregacion étnica en la escuela y el tratamiento segregado de las
necesidades educativas son factores basicos para la continuidad y el éxito académico.

En cuanto al papel del profesorado, estudios nacionales e internacionales como los de
Gibson, 1998; Gillborn y Safia-Mirza, 2000; Valenzuela, 2005; Archer, 2005; Suéarez-
Orozco y Suérez-Orozco, 2008; Serra y Palaudarias, 2010; Shah, Dwyer y Modood, 2010;
Sancho et al., 2010; Alba y Holdaway, 2013; destacan la figura del profesor como un
agente central en la construccién de las trayectorias académicas de las (0s) estudiantes
provenientes de grupos minoritarios, que puede influir tanto negativa como positivamente
en estas. En el caso particular de las estudiantes de origen marroqui, se reporta como en

muchas ocasiones el profesorado construye sus expectativas respecto a este alumnado

% as aulas de acogida entraron en funcionamiento en el afio 2004 en Catalufia. Fueron disefiadas como un
recurso flexible, no un espacio fisico, dentro de los colegios e institutos para acoger al alumnado extranjero,
desde 2° de primaria a 4° de ESO, y facilitar su insercion en el aula ordinaria. Su principal funcion es
impulsar la ensefianza- aprendizaje de de la lengua catalana. EI nimero de horas que los estudiantes asistenn
dependea del tiempo que lleven viviendo en Catalufia y su nivel de lectoescritura y comprension, augnue la
normativa recomienda que no no exceda de la mitad de su horario lectivo(Pamies et al. 2010; Simo et al.
2010).
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desde sus planteamientos personales hacia la inmigracion, la educacion y las relaciones
interétnicas (Pamies, 2008) lo cual puede originar representaciones negativas basadas en
estereotipos y prejuicios que a su vez repercuten en la percepcion que las chicas tienen
sobre ellas mismas como estudiantes, en su confianza, y en sus expectativas de
escolarizacion; lo que en términos de Suarez-Orozco y Suérez-Orozco (2001) se conoce
como social mirroring (la imagen social reflejada) para ilustrar como las actitudes, en este
caso del profesorado hacia las (0s) hijas (0s) de inmigrantes pueden afectar su desempefio
académico. De acuerdo con Carrasco, Pamies y Ponferrada (2011) muchos profesores
desarrollan una ‘perspectiva del déficit’ que reproduce estereotipos de la ‘marroquineidad’
y ‘musulmaneidad’ como algo incompatible con la integracion social y el éxito académico,

por lo que la atencion hacia este alumnado no es tan apremiante.

En este sentido, la percepcidn que los profesores tienen sobre la religion de sus estudiantes,
en este caso el Islam, influye también en su relacion con estas(os) y por consiguiente en
sus trayectorias académicas. Las actitudes de los profesores respecto a sus estudiantes
musulmanes han sido investigadas previamente en el contexto europeo por autores como
Agirdag, Loobuyck y Van Houtte (2012) y Rissanen (2014). Estos autores sefialan como el
género, la edad, el nivel de instruccion y los antecedentes religiosos de los profesores son
determinantes en las actitudes que estos tengan con sus estudiantes. Por otra parte, Forner y
Alba (2008), Gungor, Fleischmann y Phalet (2011) y Van Praag, Agirdag, Stevens y van
Houtte (2016) ponen en relieve como en el contexto europeo la religion, particularmente el
Islam, es percibida como un elemento que obstaculiza la integracion de las comunidades
inmigrantes, originando en el caso de las(os) estudiantes procedentes de estos grupos,
conflictos de valores, prejuicios y exclusion que afectan de forma directa o indirecta sus

trayectorias académicas.

El papel de los compafieros autoctonos es también relevante en la construccion de las
trayectorias académicas de estas estudiantes. Trabajos como el de Gibson, Gandara y
Peterson (2004) y Pamies (2006) explican como la influencia del grupo de iguales es
central para las dinamicas escolares cotidianas, tanto en lo referente al desempefio
académico como a las estrategias implementadas para tener éxito. Los autores concuerdan
en que aquellas(os) estudiantes que experimentan un sentimiento de pertenencia y

aceptacion por parte de sus compafieros de clase tienen un mayor compromiso académico
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y participan mas en las actividades escolares, lo que impacta positivamente en su
continuidad académica. En el caso particular de las estudiantes de origen marroqui, sus
experiencias en el contexto escolar obligatorio y postobligatorio estan condicionadas por
las oportunidades que han tenido para relacionarse dentro de los entornos escolares y
sociales, asi como por el grado de identificacion con sus compafieros autéctonos. En este
sentido, Pamies et al. (2010) expresan como las relaciones interétnicas en la escuela les
permiten a estas estudiantes acumular capital social, asi como afianzar expectativas y
deseos de exito acadéemico y emancipacion, convirtiéndolas en personas altamente

participativas en ambitos interétnicos.

A modo de conclusién, las dimensiones que hemos expuesto nos ayudan a enmarcar las
experiencias de las estudiantes de origen marroqui y musulmanas en el sistema educativo
espafol y a aproximarnos a aquellos elementos que han influido tanto positiva como
negativamente en sus trayectorias escolares durante las etapas obligatorias y
postobligatorias, lo cual nos sirve como punto de partida para comprender y analizar las
condiciones que han promovido su éxito y continuidad académica hacia la educacion

superior y durante esta.

44



CAPITULO Il

TRAYECTORIAS ACADEMICAS DE LAS ESTUDIANTES MUSULMANAS DE

ORIGEN MARROQUI EN LA UNIVERSIDAD
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2.1 El alumnado minoritario y la construccién de trayectorias de éxito académico

Numerosas investigaciones en el contexto occidental han abordado el tema del desempefio
escolar de las(os) estudiantes provenientes de grupos minoritarios, particularmente
hijas(os) de inmigrantes (Gibson, 1998; Ogbu y Simons, 1998; Franzé, 2002; Colectivo
loé, 2002; Carrasco, 2004; Carter, 2006; Aparicio y Tornos, 2006; Serra y Palaudarias,
2008; Suarez-Orozco, Suarez-Orozco y Todorova, 2008; Shah, Dwyer y Modood, 2010;
Sancho et al. 2010; Pamies et al. 2010; Rodriguez-lzquierdo, 2011; Crul, 2012; Azzolini,
Schenell y Palmer, 2012; Alba y Holdaway, 2013; Solé, 2014; Garcia-Castafio et al. 2014).
Estos trabajos muestran como en la mayoria de paises hay diferencias significativas entre
el desempefio académico de estas(os) estudiantes en comparacion con sus comparieros
nativos, revelando problemas como bajos niveles de acreditacion y una menor continuidad
en los niveles postobligatorios. Sin embargo, este enfoque en el fracaso escolar ha
invisibilizado las trayectorias académicas exitosas y la continuidad educativa de una parte
de estas(os) estudiantes. Durante la Ultima década diversas investigaciones (Pamies et al.
2010; Shah, Dwyer y Modood, 2010; Carrasco, Pamies y Ponferrada, 2011; Lopez-Suarez,
2015, entre otros) se han enfocado en analizar las trayectorias académicas de las(os)
estudiantes de grupos minoritarios desde una perspectiva de éxito y no de fracaso. Estos
trabajos son relevantes porque contribuyen a transformar los estereotipos e iméagenes
deficientes sobre el alumnado minoritario, particularmente el de origen inmigrante, y
plantear nuevos enfoques hacia los elementos que contribuyen a mejorar sus trayectorias

académicas en vez de centrarse Unicamente en aquellos que las obstaculizan.

En este sentido, y antes de avanzar al siguiente apartado, consideramos relevante explicar
qué entendemos por trayectorias académicas de éxito en el marco de esta investigacion. De
acuerdo con Elder, Kirkpatrick y Crosnoe (2003), las trayectorias sociales enmarcan
dimensiones tales como la académica, familiar, laboral y de residencia; estas trayectorias
son estructuradas a partir de elementos histéricos pero también por las instituciones
sociales. En este sentido, el concepto de trayectoria se refiere a una sucesion de situaciones
que tienen lugar a lo largo de la vida de una persona, conformadas por transiciones y
cambios que ocurren a través de varios contextos (Solé, 2014). En el marco de esta
investigacion, entenderemos el concepto de trayectoria académica desde la perspectiva de

Casal, Merino y Garcia (2011) quienes hablan de itinerarios y trayectorias desde la
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sociologia de la juventud entendiéndolos como un binomio entre el ‘recorrido realizado’ y
un ‘futuro anunciado’. La trayectoria académica es el camino educativo que una persona va
trazando a través de sus propias elecciones pero también condicionada por las estructuras
de oportunidades (Ogbu y Simons, 1998) que la sociedad y las instituciones educativas les
ofrecen. En esta investigacion consideraremos las trayectorias académicas de las jovenes
de origen marroqui musulmanas desde una perspectiva de éxito, es decir, enfocAndonos en
aquellas dimensiones y elementos que han facilitado su desempefio y continuidad

académica.

Asi mismo, entendemaos el éxito académico como el desarrollo de las trayectorias de estas
jévenes hasta la educacién superior (universidad y posgrado), independientemente de si en
estas ha habido discontinuidades o no. Trabajos como el de Pamies et al. (2010), expresan
la importancia de conocer las experiencias escolares de los estudiantes inmigrantes para
conocer cuales son los factores que han contribuido de forma positiva en sus trayectorias
académicas. En el caso particular de las estudiantes de origen marroqui, estos autores
ponen en relieve que el éxito académico depende de las oportunidades generadas desde su
intragrupo pero también por las posibilidades ofrecidas por parte de las instituciones
publicas de la sociedad de acogida y de los agentes de esta. Sin embargo, a diferencia de
estas investigaciones, en nuestro trabajo tenemos en cuenta no sélo el origen étnico vy el
estatus migratorio de estas estudiantes sino también su identificacion religiosa como un
factor relevante dentro de sus experiencias académicas, como veremos mas adelante. Por
tal motivo consideramos relevante conocer las experiencias académicas de las jovenes
desde su condicion de musulmanas en la educacién superior de los paises occidentales. En
este sentido, es importante sefialar que en Espafia las investigaciones sobre jovenes de
origen marroqui musulmanas en la educacién superior son ain muy escasas debido a que
es una generacion pionera que apenas esta comenzando a tener una mayor presencia en
este contexto, por lo que la mayor parte de la revision literaria que hemos realizado
proviene de investigaciones llevadas a cabo en otros paises de Europa Occidental y en los
Estados Unidos, enfocadas sobre todo en las experiencias de jovenes musulmanas de

distintos origenes étnicos en la educacién superior.
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2.2 Jévenes musulmanas en las universidades occidentales. Aportaciones desde la
literatura nacional e internacional

Actualmente existen abundantes estudios enfocados en las mujeres musulmanas en un
contexto general, sin embargo, son muy pocos los trabajos que investigan las experiencias
académicas de las estudiantes musulmanas dentro de los paises occidentales; mas adn,
estos trabajos se desarrollan sobre todo en el contexto de la educacion obligatoria y
postobligatoria mas no en la educacion superior (Zine, 2001; Crul y Holdaway, 2009;
Sensoy y Darius, 2009; Carrasco y Gibson, 2010; Pamies et al. 2010; Clycq, 2011; Azimi,
2012; Agirdag, Loobuyck y Van Houtte, 2012). Esta situacion pone en evidencia la escasa
investigacion respecto a estas estudiantes en el contexto de la educacion superior, sobre
todo en Espafia donde las jovenes musulmanas de segunda generacion y generacion 1.5,
particularmente las de origen marroqui, comienzan apenas a tener presencia dentro de las
universidades, por lo que uno de los objetivos de esta investigacion es contribuir al

conocimiento de las experiencias académicas de estas estudiantes.

Ahora bien, ha sido sobre todo el Estados Unidos y Europa occidental (particularmente
Reino Unido) donde se han desarrollado la mayor parte de investigaciones dedicadas a
conocer y analizar las experiencias de las jovenes mujeres musulmanas de origen
inmigrante que han accedido a la educacion superior (McMurtrie, 2001; Pessate, 2003;
Cole y Ahmadi, 2003; Tyrer y Ahmad, 2006; Silvestri, 2008; Ahmad, 2009; Sensoy Yy
Darius, 2009; Syed, 2010; Adlbi, 2010; Ryan, 2011; Scott-Baumann y Contractor, 2011,
Waseem y Ahmad, 2012; Khosrojerdi, 2015). Estas se han centrado sobre todo en conocer
los efectos que el contexto de las universidades occidentales tiene sobre las trayectorias
académicas de estas estudiantes, la influencia de su intragrupo en estas trayectorias, y la
reconstruccion de sus identidades a partir de su participaciéon en la educacién superior,
seflalando como estas jovenes deben negociar constantemente sus identidades como
estudiantes, mujeres y musulmanas (Abu-Rabia, 2014) en un contexto mayoritariamente
secular. Estos trabajos revelan algunos de los retos que estas jovenes enfrentan para llegar
y permanecer en la educacion superior, lo que nos ofrece un marco de referencia para
analizar las experiencias de las jovenes de origen marroqui de segunda generacion y
generacion 1.5 que han accedido a la educacion superior en Espafia, ya que como
mencionamos anteriormente, las investigaciones con las que contamos dentro de este

contexto son muy escasas, pudiendo resaltar Unicamente las contribuciones de
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Torrabadella y Tejero (2005), Aparicio y Tornos (2006), Adlbi (2010), Pamies et al.
(2010), Solé (2014) y Bertran, Ponferrada y Pamies (2016), aunque la mayor parte de estos
trabajos tratan sélo de forma transversal las experiencias de educacion superior de las
joévenes marroquies musulmanas. Asi, a partir de la revision de estas investigaciones
nacionales e internacionales descubrimos que existen ciertas condiciones que influyen en
sus trayectorias académicas dentro de la universidad, las cuales hemos vinculado a las
dimensiones revisadas en el capitulo anterior con el fin de darle continuidad a nuestra
investigacion. Estas condiciones se relacionan con: a) las dinamicas y roles familiares-
comunitarios de las estudiantes, b) las expectativas personales que estas tienen, y las
estrategias y negociaciones que desarrollan para lograrlas, y c) la relacion de las jovenes
con respecto a la sociedad mayoritaria (incluyendo agentes institucionales como profesores
y compafieros), teniendo en cuenta la percepcion de las oportunidades que la sociedad les

ofrece. A continuacion explicaremos estas condiciones.

2.2.1 La percepcion de las familias sobre la educacidn superior de sus hijas

Ya desde hace ya varias décadas algunas investigaciones han puesto en relieve una serie de
cambios en los roles de género dentro de las comunidades musulmanas, producto de los
procesos migratorios (Ramirez, 1998; Crul y Holdaway, 2009; ljaz y Abbas, 2010;
Hamzeh, 2011; Bertran, Ponferrada y Pamies, 2016; Malieepard y Alba, 2015). En su
trabajo sobre Migraciones, género e islam, Ramirez (1998) explica como la migracién a un
pais no isldmico, como Espafia, supuso una serie de transformaciones en las dindmicas y
roles de género dentro de las familias y comunidades marroquies. Estos cambios se vieron
reflejados en elementos como: a) una mayor participacion de las mujeres en los espacios
juridicos y sociales, ya que dentro de Espafia ambos sexos tienen los mismos derechos y
obligaciones ante la ley; b) una mayor independencia economica de las mujeres y un
aumento de su capacidad de negociacion doméstica gracias a su incorporacion al ambito
laboral; c) la desaparicién de la familia extensa, lo que aliment6 el proyecto familiar
nuclear donde la pareja trabaja junta en el pais de destino; d) la relajacion del control social
ya que aquellos comportamientos que se consideran transgresores en Marruecos podian no
serlo en Espafia; y d) mujeres como cabezas de familia al ser las Unicas que pueden obtener
un trabajo en el pais de destino. Las comunidades musulmanas han vivido un proceso de

cambio que las ha llevado a facilitar el acceso a las mujeres al &ambito educativo, aunque
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sin renunciar al control sobre ellas, como es sefialado por Bertran, Pamies y Ponferrada
(2016). De este modo, en el ambito de la inmigracién podemos observar que el cambio de
patrones de vida ha originado una transformacion en las actitudes de las familias
inmigrantes musulmanas respecto a la educacion superior de sus hijos, y especialmente de
sus hijas (Pessate, 2003; Abu-Rabia, 2014). Por tal motivo, consideramos relevante incluir
la perspectiva familiar que de acuerdo con Foley (2004) nos ayudarian a entender mejor
como es que dentro del mismo grupo social minoritario algunos estudiantes tienen éxito

académico y otros no.

En este sentido, diversas investigaciones (Modood, 2006; Holdaway, Crul y Roberts, 2009;
Malik y Courtney, 2011; Khosrojerdi, 2015) han puesto en relieve la percepcion que
padres y madres tienen de la educacion superior como un indicador de prestigio social y
econdmico que afecta positivamente no solo a sus hijas sino a toda la familia. De acuerdo
con Veredas (2011) y Bertran, Ponferrada y Pamies (2016), en el caso de las familias
marroquies la percepcion positiva de los padres respecto a la educacion de sus hijas es
resultado de un proceso que se da en el contexto migratorio, en el cual el capital simbdlico
que aportan las mujeres se transforma en un capital educativo. Cémo habismoa
mencionado brevemente en apartados anteriores, estos autores resaltan como aquellas
jévenes que han tenido una mayor continuidad y éxito académico provienen de familias
flexibles, en palabras de Veredas (2011), es decir, que los padres le dan prioridad a la
educacién de sus hijas sobre las expectativas de género tradicionales, como es el
matrimonio; y que en muchos casos una de las figuras parentales tiene un rol de ‘muro de
contencion’ (Pamies et al. 2010) frente a las presiones del resto de la comunidad de origen
para que las jovenes cumplan con estas expectativas, lo que les permite continuar con sus
estudios; sin embargo, la flexibilidad de los padres es temporal ya que una vez concluida la
educacion superior se espera que cumplan con estos roles tradicionales. Mas adn, a pesar
de las concesiones que los padres hacen para que sus hijas vayan a la universidad, esto no
significa que dejen de ejercer control y vigilancia sobre ellas; el estudio de Veredas (2011)
sugiere que el éxito académico de estas jovenes puede ser una consecuencia del estricto
control que sus padres ejercen sobre ellas en comparacion de sus hermanos varones. El
control familiar sobre las jévenes musulmanas en contextos de didspora ha sido estudiado
anteriormente en trabajos como el de ljaz y Abbas (2010) y Hamzeh (2011) donde se
establece que el ‘honor’ de las familias estd estrechamente vinculado con el ‘honor’ de las
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hijas, basado sobre todo en el control de su sexualidad, por lo que las jovenes tienen la
responsabilidad de ser las ‘guardianas de la cultura’ (keepers of the culture) como lo

mencionan Suarez-Orozco y Qin (2006).

En este sentido, se espera que tanto dentro del intragrupo como en los espacios publicos
(como la universidad) las jovenes muestren actitudes y conductas consideradas apropiadas
de una joven mujer musulmana de origen marroqui, como ser tranquilas, responsables y
ddciles; conductas que de acuerdo con Archer (2005) y Pamies (2006) corresponden al
modelo de comportamiento escolar deseado y que pueden influir positivamente en sus

trayectorias académicas como lo veremos mas adelante.

Asi, el apoyo parental ha sido identificado en diversos estudios como un elemento
relevante para que las jovenes musulmanas, particularmente aquellas de origen marroqui,
puedan continuar sus trayectorias académicas hasta la educacion superior (Pessate, 2003;
Pamies et al. 2010; Syed, 2010; Khosrojerdi, 2015). La investigacion de Tyrer y Ahmad
(2006) sobre el impacto de las normas domésticas culturales-religiosas y la percepcion de
la educacién por parte de las familias inmigrantes musulmanas en el Reino Unido ha
resaltado las actitudes de los padres y madres en cuanto a alentar positivamente a sus hijas
para que estas vayan a la universidad. En su trabajo, las jovenes describian a ambas figuras
parentales como su fuente de motivacion mas importante para el desarrollo de sus
trayectorias universitarias (Abu-Rabia, 2014; Khosrojerdi, 2015), sin embargo, en trabajos
como el de Pamies et al. (2010), realizado en Espafia, resaltaba sobre todo la figura de las
madres como las que mas han apoyado a sus hijas durante sus procesos de escolarizacion,
aunque en la investigacion de Khosrojerdi (2015) en Canada, son los padres quienes
parecen mucho mas entusiastas con la idea de que las hijas continden hasta un nivel
superior y obtengan un buen trabajo. No obstante este apoyo parental, no se puede negar
que persiste una diferencia en los roles y expectativas que se tiene para chicos y chicas
(Espiritu, 2001; Amara, 2006), y que son ellas quienes estan sometidas a un mayor control
y vigilancia. Esta situacion que muchas veces lleva a las jovenes a sentir que deben hacer
un doble esfuerzo, como lo sefialan Ahmad (2009), Pamies et al. (2010) y Malik y
Courtney (2011) para demostrar a sus familias que son igualmente capaces que un hombre
de estudiar, y a la vez exigir su derecho a hacerlo sin tantas restricciones. Para sortear estas

dificultades, las jovenes han tenido que desarrollar diversas estrategias que les permiten
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negociar espacios de libertad para seguir adelante con sus trayectorias académicas y

expectativas personales, como veremos a continuacion.

2.2.2 Ir a la universidad es como hacer un ‘acto de equilibrio’ para las jovenes

musulmanas

En el apartado anterior hemos puesto en relieve la correspondencia entre la participacion
en la educacién superior de las jovenes mujeres inmigrantes musulmanas y la
transformacion de ciertas practicas e ideologias tradicionales relacionadas a los roles de
género dentro de sus familias. En este sentido, la educacion superior es percibida por los
padres como un indicador de prestigio social y econdémico (Pessate, 2003; Modood, 2006;
Holdaway, Crul y Roberts, 2009; Malik y Courtney, 2011; Khosrojerdi. 2015), sin
embargo, estas jovenes manifiestan sentirse constantemente divididas ya que por un lado
han sido socializadas dentro de familias musulmanas, y por otro lado, han crecido en un
contexto occidental secular y en muchos casos anti-islamico (Syed, 2010; Phalet,
Fleischmann y Stoj, 2012). Asi, cumplir con las expectativas de sus familias mientras que
intentan acoplarse al contexto universitario y lograr sus propias expectativas personales se

convierte para estas jovenes en un ‘acto de equilibrio’, en palabras de McMurtrie (2001).

Desde la perspectiva de las familias inmigrantes los elementos como la religion, las
costumbres y las tradiciones culturales son altamente valorados, y mantener un estricto
control sobre los comportamientos de sus hijas se percibe como una manera de asegurarse
de la transmision intergeneracional de estos (Phalet, Fleischmann y Stoj, 2012). De este
modo esperan que la hijas cumplan con ciertos cddigos de decencia y moral relacionados a
los roles tradicionales de género. En este sentido, investigaciones como (Moodod y Shiner,
1994; Gibson, 1998; Tyrer y Ahmad, 2006) indican que las experiencias académicas de las
jévenes musulmanas son feminizadas, esto quiere decir que los factores culturales que
definen estas experiencias no son iguales para hombres que para mujeres ya que estas
ultimas estan sujetas a diferentes tipos de expectativas culturales y sociales. Es por esta
razon que al acceder a que sus hijas vayan a la universidad, lo que implica salir de casa e
interactuar en espacios publicos, las familias de estas jovenes temen que sus hijas sean
‘pervertidas’ por una sociedad que consideran demasiado liberal (Phalet, Fleischmann y
Stojci¢, 2012). Asi, a pesar de las actitudes de aliento y apoyo académico hacia sus hijas,

los padres también les inculcan un sentimiento de aprehension sobre los efectos negativos
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que la exposicion a los valores occidentales pueden traerles (Ahmad, 2009),

particularmente en el ambiente universitario.

Sin embargo, algunos estudios recientes, como el de ljaz y Abbas (2010) empiezan a
reportar cambios en los estilos de crianza entre los padres musulmanes inmigrantes de
primera generacion y los padres de segunda generacion, es decir, los hijos de inmigrantes
musulmanes nacidos en el pais de destino que han comenzado a formar una familia.
Mientras que ambos grupos de padres se reconocen entusiastas respecto a la escolarizacion
de las mujeres, cuando se trataba de reflexionar sobre la situacién de sus propias hijas estos
padres mostraban serias dudas. Para los padres de primera generacion, este temor a la
‘mala influencia de la sociedad occidental’ solo se veia reflejado en sus hijas y en las
aprehensiones sobre sus comportamientos y amistades. Pero los padres de segunda
generacion no hacen una distincién por género sino que también se preocupan porque sus
hijos varones no sean ‘corrompidos moralmente’. En cuanto a sus hijas, estos padres
consideran que casarlas a temprana edad o negarles la oportunidad de ir a la universidad no
es la mejor manera de alejarlas de los peligros de la influencia de Occidente; su estrategia
mas bien es inculcarles desde pequefias los ‘valores adecuados’, particularmente a traves
de una educacién religiosa, que las ayudaran a resistir esta influencia. No obstante, muchas
jévenes consideran que esta constante separacion entre los valores culturales propios de su
grupo étnico y aquellos propios de la cultura occidental en la que han crecido las han
Ilevado a vivir sus trayectorias académicas de una forma solitaria (Pamies et al. 2010). Esto
ya que por un lado, los sentimientos de culpabilidad ocasionados por sus propios procesos
de movilidad social, el miedo a molestar a sus padres o decepcionarlos las lleva a evitar
abrirse completamente a ellos y exponerles sus deseos o temores con confianza
(McMurtrie, 2001). Y por otro lado, la falta de compresion cultural que perciben por parte
de sus compafieros de clase o profesores las aisla muchas veces de relacionarse y convivir

con otras personas fuera de su grupo cultural.

Para evitar estas tensiones, estas jovenes (particularmente aquellas que son las primeras
mujeres en sus familias en ir a la universidad) han desarrollado estrategias para negociar su
movilidad en ambos espacios (Ahmad, 2009). Entre las estrategias que utilizan se
encuentran ocultar cierta informacion de los padres o justificar el tiempo que pasan fuera

de casa o las amistades que entablan con fines académicos, ya que los padres estaran un
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poco mas dispuestos a permitir que sus hijas hagan ciertas actividades o se relacionen con
ciertas personas si esto es algo positivo para sus trayectorias académicas y profesionales
(Pamies et al., 2010; Bertran, Ponferrada y Pamies, 2016). A esto es importante afiadir que
para estas jovenes, negociar su independencia y adquirir ciertas libertades no conlleva el
deseo de vivir una ‘doble vida’ o alejarse de los valores familiares y religiosos, sino de
crecer como personas Yy luchar por sus metas personales. Estas estrategias concuerdan con
un proceso de aculturacion aditiva (Gibson, 1988) que promueve el éxito académico y la
insercion socioecondémica de las jovenes inmigrantes al contexto de acogida sin renunciar a

los referentes culturales valorados por la familia y la comunidad étnica.

Su éxito académico es un proceso de constante negociacion en que las jovenes ejercen su
agencia por encima del control y expectativas de sus familias y su comunidad de origen, lo
que las lleva a desarrollar una distancia emocional entre ellas y sus familias asi como
sentimientos de soledad (Bertran, Ponferrada y Pamies, 2014). Esta situacion conlleva a un
debate sobre si la educacidn superior es realmente una herramienta para la emancipacién y
liberacion de las joévenes musulmanas. Como Khurshid y Saba (2017) expresan en su
investigacion, hay que tomar en cuenta las diferentes realidades y multiples formas de
agencia de las mujeres para observar como la educacion puede transformar sus vidas.
Igualmente, trabajos como los de Ramirez (2011) y Glingor, Fleischmann y Phalet (2011)
han indicado los diferentes usos que estas estudiantes hacen de los significados simbdlicos,
como es el caso del velo, como estrategias para negociar sus expectativas personales. Por
ejemplo, en el caso de Bertran, Ponferrada y Pamies (2016), las jévenes marroquies
responden a una convergencia de presiones: por un lado, la ambivalencia de las
expectativas familiares que quieren que sus hijas estudien pero que a la vez ejercen un
estricto control sobre ellas para mantener el ‘honor’; y por otro lado para satisfacer (y
lograr un balance) entre las ideas de una comunidad marroqui tradicional y de la sociedad
mayoritaria sobre lo que cada una entiende por ‘ser una buena mujer’. En este sentido,
muchas jovenes han optado por la opcién de ‘hacerse invisibles’ dentro de los espacios
publicos para evitar confrontaciones entre estos dos espacios donde constantemente
interactian, y una de las formas de hacerlo es no usando el velo, incluso si ellas desean

hacerlo.
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Estas estrategias ponen de relieve, como lo sefiala Ahmad (2009) y Pamies et al. (2010) los
retos que estas jovenes deben superar al encontrarse ‘entre dos culturas’ (Crul y
Doomernik, 2003). Como lo sefiala McMurtrie (2010), ser musulman (e inmigrante) en un
contexto occidental supone creer en la oposicion y en la lucha, ademas de desarrollar un

sentido de ser parte de su comunidad de origen y la sociedad mayoritaria. .

2.2.3 Perspectivas de las jovenes musulmanas sobre el contexto de las universidades

occidentales

Investigaciones previas han identificado tres tipos de experiencias que moldean las
trayectorias academicas de las chicas musulmanas en el contexto de la educacion superior
(Shavarini, 2001; Ahmad, 2007; Khosrojerdi, 2015). Estas son académicas (los
conocimientos y habilidades que se ganan al estudiar un grado universitario); sociales
(relacionarse con otras personas y hacer amistades); y personales (desarrollar confianza en
si mismas y habilidades de comunicacion). Asi mismo, se han identificado tres factores
centrales que influyen en las experiencias de estas jovenes: la familia, la identidad cultural
y la motivacion para alcanzar una independencia socioecondémica (Khosrojerdi, 2015). De
acuerdo al trabajo de Tyrer y Ahmad (2006), las buenas experiencias universitarias han
sido reportadas por aquellas estudiantes que se han sentido més involucradas por sus
comparieros y profesores, mientras que las malas experiencias provienen sobre todo de

situaciones de racismo o discriminacién.

En general, las jovenes de estas investigaciones valoran altamente la independencia y el
tiempo personal que les ofrece asistir a la universidad y que les ha permitido ampliar sus
perspectivas sobre la vida y desarrollar su capital social (Ahmad, 2007; Ipgrave, 2010;
Bhopal, 2011; Malik y Courtney, 2011). Las relaciones estudiante-institucion son también
seflaladas como fundamentales para el éxito y la satisfaccion académica de estas
estudiantes, sobre todo durante los primeros afios de la universidad (Cole y Ahmadi, 2010).
El apoyo y estimulo de los profesores es muy importante, asi como entablar relaciones
positivas con los demas comparieros que puedan servirles como ayuda en momentos de

estudio.

Aunqgue la mayoria de las experiencias en la universidad son consideradas por las jovenes

como positivas y que les aportan sobre todo beneficios, se han reportado también algunas
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manifestaciones de situaciones de discriminacién y discursos racistas por parte de
profesores y compaferos, y dentro de los contenidos de estudio, lo que generan una
sensacion de incomodidad y de ‘no encajar’ en la cultura universitaria (Espiritu, 2001;
Bhopal, 2011). Mas aun, el trabajo de Ahmad (2009) sobre las experiencias de las jovenes
musulmanas en las universidades de Reino Unido explica como muchas veces se les
representa de una forma amarillista dentro de los medios de comunicacion como rebeldes
que viven una ‘doble vida’, afirmando que una vez que estas jovenes salen de casa y se
‘liberan’ de las prohibiciones familiares y religiosas, experimentan esta libertad bebiendo
alcohol, tomando drogas, teniendo sexo premarital y vistiendo de una forma que sus
familias no aprobarian; esta situacion es contradicha por los estudios de ljaz y Abbas
(2010), Veredas (2011), Bertran, Ponferrada y Pamies (2016) y Khurshid y Saba (2017)
quienes sefialan que a pesar de las concesiones que las familias hacen para que las jovenes

asistan a la universidad, siguen bajo un estricto control parental.

Por otra parte, Ahmad (2009) explica como para las jovenes estudiantes su percepcion
respecto al contexto universitario se enfocaba sobre todo en la reputacion de la
universidad, la calidad de los profesores o en el grado que habian elegido. Muy pocas
experiencias de discriminacion o islamofobia fueron reportadas, aunque existen dos
ambitos en los que ellas pueden llegar a sentirse excluidas: algunas actividades sociales
relacionadas a la interaccién con estudiantes no musulmanes miembros del grupo social
mayoritario y que contradicen sus valores religiosos, como también lo confirman Brown
(2009) y Stafiej (2012); y en algunas experiencias académicas con profesores o
comparfieros que las menosprecian o tienen bajas expectativas de ellas. En este sentido,
Nasir y Al-Amin (2006) y Ali y Bagheri (2009) afirman que las experiencias de los
estudiantes musulmanes en las universidades occidentales tienen a oscilar entre situaciones
de racismo y discriminacion (en el peor de los casos), y situaciones de indiferencia y falta
de comprension por parte de profesores y compafieros (en el mejor de los casos).
Investigaciones como las de Nasir y Al-Amin (2006), Ali y Bagheri, (2009), Stubbs y
Sallee (2013), Abu-Rabia (2014) y Khosrojerdi (2015) ponen en relieve tres carencias y
desafios importantes que las estudiantes musulmanas enfrentan dentro del sistema
educativo superior en contextos occidentales: falta de espacios y permisos para llevar a
cabo practicas religiosas, expectativas sociales occidentales que entran en conflicto con los

valores y actitudes de su religion, y falta de informacién por parte de estudiantes y
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profesores no musulmanes que originan situaciones de discriminacion e islamofobia.
Igualmente, dentro de algunos de estos trabajos se proponen sugerencias para mejorar el
ambiente académico de los estudiantes musulmanes y promover el entendimiento sobre el
Islam dentro de la comunidad universitaria, como: crear espacios para llevar a cabo las
oraciones diarias, incluir festividades religiosas islamicas en el calendario académico,
ofrecer un men0 halal® para los estudiantes dentro de las cafeterias y organizar eventos
sociales donde no se sirva alcohol, y combatir los estereotipos organizando eventos

educativos para que los estudiantes no musulmanes puedan informarse y conocer el Islam.

En cuanto a las relaciones de estas estudiantes con sus compafieras y comparieros, el
estudio de Brown (2009) sefiala como incluso en el ambiente universitario se han reportado
casos de chicas que han sufrido situaciones de discriminacion e islamofobia; agresiones
que pueden ir desde la discriminacién a los ataques verbales y el acoso. En estas
situaciones las mujeres musulmanas son mas vulnerables que los hombres ya que usar el
hiyab las hace més visibles mientras que muchas veces los hombres pasan desapercibidos
(Abu-Rabia, 2014; Khosrojerdi, 2015). Como consecuencia, algunas jovenes prefieren
invisibilizar su identidad religiosa para evitar este tipo de situaciones, y en otros casos,
aislarse del resto de sus comparfieros; sin embargo el estudio de Bhopal (2011) ponen en
relieve como la estrategia de algunas jovenes es formar sus propios grupos sociales con
compafieras(os) con los que compartan valores culturales y religiosos similares. Esto nos
indica que a pesar de la presion social para conformarse y adaptarse a la sociedad
mayoritaria, las estudiantes musulmanas han aprendido a negociar su identidad religiosa
mientras desarrollan sus trayectorias académicas (Zine, 2006). En este sentido, el estudio
de Ali y Bagheri (2009) afirma que la educacion juega un rol importante para informar y
sensibilizar a los estudiantes universitarios no musulmanes sobre el rol de la mujer en el

Islam y el uso de los simbolos religiosos.

En cuanto a su relacion con profesores y demés autoridades académicas, las estudiantes
musulmanas consideran que es necesario que estos aprendan tambiéen sobre el Islam ya que
muchos de ellos ain mantienen prejuicios sobre las mujeres musulmanas (Agirdag,

Loobuyck y Van Houtte, 2012). En este sentido, Bagguley y Hussain (2007) exponen las

%> Que es permitido de acuerdo a las leyes del Islam.
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experiencias de las jovenes musulmanas en las universidades del Reino Unido, explicando
coémo los estereotipos que los profesores tienen respecto al Islam y las mujeres ocasionan
que estos tengan bajas expectativas académicas sobre sus alumnas e incluso actitudes
xendfobas debido a que algunos profesores consideran que invertir tiempo y esfuerzo en la
educaciéon de estas jovenes es una pérdida de tiempo ya que su futuro es casarse y
dedicarse a ser madres. Estas creencias por parte de algunos profesores se contraponen al
hecho de que las mujeres musulmanas tienen cada vez mayor presencia dentro de las
universidades asi como una participacion social y ciudadana activa (McMurtrie, 2001;
Andujar, 2008; Rahmath, Chambers y Wakewich, 2016; van Es, 2017), situaciones que
ponen en relieve un cambio en las expectativas y roles de las jovenes universitarias

musulmanas, como examinaremos a continuacion.

2.2.4 Cambios que conlleva la educacion superior en las estudiantes

Autores como Malik y Courtney (2011) mencionan que en los sistemas sociales con una
marcada estructura patriarcal, dar prioridad a la educacion de los hijos varones es un
fendmeno muy comdn, ya que los hijos seran futuros jefes de familia por lo que deben
asegurarse que estos cuenten con la formacién adecuada que les permita hacer frente al
compromiso de cuidar y proveer para sus familias. En cambio, las mujeres de estas
sociedades (particularmente aquellas que provienen de los contextos mas desfavorecidos)
han estado sujetas a lo largo de su crianza a una serie de desventajas y restricciones
sociales que han limitado su desarrollo y sus oportunidades de movilidad social; como
consecuencia muchas de ellas carecen de las herramientas y la confianza suficientes para
motivarse a si mismas y crecer mas alla del ambito doméstico. Sin embargo, estudios como
los de Waseem y Ahmad (2010) y Hossain y Saha (2013) han descubierto que aquellas
mujeres que han tenido la oportunidad de desarrollar sus trayectorias académicas y
encontrar un trabajo que les proporcione estabilidad econémica, gozan de una mayor

autoestima, confianza y seguridad en si mismas.

En el caso de las jovenes musulmanas, Tyrer y Ahmad, 2006 ponen de relieve las razones
mAas comunes que estas tienen para ir a la universidad. Estas razones estan vinculadas con
sus intereses personales, aspiraciones profesionales, deseos de emancipacién e
independencia econémica y prestigio social. En este sentido, Pesatte (2003), Syed (2010),

Malik y Courtney (2011) y Hossain y Saha (2013) han demostrado que la participacion en
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la educacion superior les da a estas mujeres un estatus de prestigio y como consecuencia
sus opiniones son mas valoradas por sus familias y su comunidad, por lo que pueden
contribuir de forma mas activa haciendo propuestas y tomando decisiones que afecten
directamente a su intragrupo. En general, los discursos de estas jovenes respecto a su
formacion superior estan relacionados con tres temas centrales: la educacion como
herramienta que las empodera y les brinda herramientas para superar obstaculos; la
oportunidad que la educacion les da de obtener una independencia econémica y personal;
la educacion como una herramienta de prestigio personal pero también familiar y
comunitario (Seginer y Mahajna, 2015). Entre aquellos beneficios mas personales se
encuentran: el aumento de la confianza en sus habilidades académicas, la adquisicién de
conocimientos especializados sobre los temas que les interesan, el aprendizaje de técnicas
de estudio, la preparacion para un futuro empleo, y el expandir sus perspectivas sobre otras
formas de vida. Al mismo tiempo, otro de los aspectos mas significativos de participar en
la educacion superior es que les ha ayudado a reflexionar sobre sus identidades culturales,
religiosas y personales, resultando en una articulacion y fortalecimiento de estas a través
del uso de su agencia (Meer y Modood, 2011; Ryan, 2013). En este sentido, se reconoce
que los testimonios de estas jovenes son una herramienta importante para desafiar y

transformar los estereotipos sobre las mujeres musulmanas (Malik y Courtney, 2011).

Sin embargo, a pesar de la mayor participacion de estas jévenes en la educacion superior,
aun existen importantes restricciones sobre las decisiones que pueden tomar sobre sus
propias vidas, por ejemplo: qué grado estudiar, donde trabajar o con qué personas
relacionarse (Syed, 2010). Aunque como Malik y Courtney (2011) explican, muchas de
ellas estan dispuestas a aceptar un ‘paquete parcial’ basado en los multiples beneficios que
la educacién superior puede traerles. A pesar de estas paradojas, es una realidad que el
acceso a la educacion superior ha originado cambios en las expectativas de estas jovenes y
la forma en como se perciben a si mismas (Mernissi, 1987; Pessate, 2003; Syed, 2010). La
independencia personal y economica parecen ser los factores decisivos para que ellas
decidan ir a la universidad, sin embargo, la construccion y el fortalecimiento de sus propias

identidades es uno de los mas grandes beneficios que reciben en este proceso.

Para concluir este capitulo, presentamos a continuacion los objetivos e interrogantes de

nuestra investigacion. La decision de colocarlos en este punto de la tesis no ha sido tomada
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a la ligera. Ya que estos objetivos estan fundamentados en las tres dimensiones que
influyen en las trayectorias académicas de las estudiantes provenientes de grupos
minoritarios que hemos revisado en el apartado 1.3, consideramos que situarlos al inicio de
la tesis podria crear confusion al lector y descontextualizarlos ya que no habria un
desarrollo previo de las bases cientificas a partir de las cuales han sido desarrollados.
Igualmente, colocarlos dentro del marco metodoldgico nos parecia un poco tarde ya que el
lector avanzaria dentro de la tesis sin conocer cuales eran los objetivos de la misma. Por tal
motivo, nos ha parecido apropiado, y coherente, situarlos en este punto de la tesis con la
finalidad de establecer un puente entre el estado de la cuestién, el marco tedrico y la
metodologia. En este sentido, es importante recalcar que el proceso de investigacion nunca
es lineal sino mas bien una especie de espiral en la que confluyen todos los elementos de la

investigacion.
2.3 Objetivos e interrogantes de la investigacion

Los objetivos de esta investigacion se han desarrollado a partir de las dimensiones
personal, familiar-comunitaria y social-institucional antes mencionadas, las cuales tienen
un impacto importante en las experiencias académicas de las estudiantes de origen
marroqui, y de la conjuncion de los ejes tedricos que han servido como base para
establecer los conceptos, indicadores y categorias que se utilizaron durante el trabajo de
campo. Estos objetivos estdn planteados desde dos visiones: primero, como estas
condiciones que pretendemos analizar han incidido en las trayectorias de las jovenes
ayudandolas a llegar a la educacién superior, y segundo, como la participacion de las

jévenes en la educacion superior ha impactado a su vez en estas dimensiones.
Objetivo general

Conocer, analizar y comprender qué elementos han favorecido el desarrollo de trayectorias
de éxito academico por parte de jovenes mujeres musulmanas de origen marroqui que se
encuentran estudiando un grado universitario o un posgrado dentro de la provincia de

Barcelona.
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Objetivos especificos e interrogantes de la investigacion

Analizar queé factores individuales han contribuido a la construccion de trayectorias

académicas exitosas de estas jovenes

e Reconocer cuél ha sido el desempefio academico de estas jovenes a lo largo de sus
trayectorias escolares y qué estrategias han utilizado para mantener su continuidad

académica y lograr el éxito.

e Reconocer cuales han sido las expectativas académicas y personales de estas jovenes;
cémo estas han variado a lo largo de sus trayectorias y qué estrategias han utilizado para

poder alcanzarlas.

e Analizar los factores que definen sus experiencias académicas desde su identificacion

Ccomo mujeres marroquies musulmanas.

e Analizar qué elementos han confluido en la construccion identitaria de estas jovenes; en
qué medida estos han sido resultado de su formacién académica y a la vez, como esta

construccidn identitaria ha impactado en los diferentes ambitos de sus vidas cotidianas.

Analizar las dinamicas familiares y comunitarias de estas jovenes para conocer como

estas han incidido en sus trayectorias académicas

e Conocer como ha sido el proceso de migracion familiar y las condiciones de

incorporacion a la sociedad mayoritaria.

e Conocer cudl es la percepcion de las familias y de la comunidad marroqui respecto a la

escolarizacion y la formacidn superior de las jévenes a través de los relatos de estas.

e Conocer cudles son las expectativas de los padres respecto a sus hijas, las dindmicas
intrafamiliares y los roles que ellas tienen en sus familias, y analizar como estos inciden

en sus trayectorias académicas.

e Analizar como los roles y dinamicas intrafamiliares, asi como las expectativas

familiares y comunitarias han cambiado a partir de la educacion superior de las jovenes
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Analizar la incidencia de la percepcion de la estructura de oportunidades por parte
de la sociedad mayoritaria en el desarrollo de las trayectorias académicas de las

jovenes a nivel institucional (escuela-universidad) y social (contexto)

e Analizar qué impacto han tenido los profesores y el grupo de iguales en las trayectorias

de estas jovenes; tanto a un nivel académico como personal/emocional.

e Reconocer que tipo de apoyos institucionales han recibido estas jovenes a lo largo de su

formacion académica y cudles han sido los obstaculos mas relevantes dentro de estas.

e Analizar la percepcion que estas jovenes tienen de si mismas como estudiantes, y coémo
la construccién social hecha por la sociedad mayoritaria de las categorias de

¢

‘inmigrante’, ‘marroqui’, ‘mujer musulmana’ influye en esta.

e Analizar de qué forma estas jovenes han respondido al contacto con la sociedad

mayoritaria a partir de sus experiencias académicas y personales.

62



CAPITULO 111

CULTURA, IDENTIDAD Y GENERO. HACIA EL RECONOCIMIENTO DE

DIFERENTES FORMAS DE SER UNA MUJER MUSULMANA
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3.1 ¢(De qué hablamos cuando hablamos de cultura? La importancia del

posicionamiento conceptual para el conocimiento cientifico

En este capitulo presentaremos el marco tedrico de la investigacion, el cual se basa en tres
ejes transversales: cultura, identidad y género. Estos ejes son esenciales ya que nos han
permitido un acercamiento teorico a las experiencias de las jovenes mujeres musulmanas
que viven en contextos de diaspora. Creemos que estos ejes nos proporcionan una base
tedrica adecuada para acercarnos a las experiencias de las jovenes de nuestra investigacion
y a la construccion de sus trayectorias académicas ‘desde fuera’, es decir, antes de iniciar
el trabajo de campo. Asi, la finalidad de este capitulo es presentar un analisis de los ejes

mencionados teniendo como punto referencia los objetivos de nuestra investigacion.

En este sentido, consideremos que cuando se trabaja con temas relacionados a la diversidad
humana dentro de las ciencias sociales, es inevitable hablar de cultura. Particularmente en
el campo de la pedagogia, durante las Gltimas décadas ha crecido el interés por estudiar la
diversidad cultural en el ambito educativo y como poder gestionarla; por tal motivo,
creemos que dentro de la investigacion educativa no debe darse por sentado el significado
y alcance de este concepto sino que es necesario someterlo a cierto rigor conceptual ya que
de otro modo podriamos caer en una banalizacion del mismo (Giménez, 2005; Dietz,
2012). En el marco de esta investigacion, consideramos fundamental posicionarnos
respecto a este concepto, ya que es un eje base para nuestro estudio, y explicar a qué nos

referimos cuando hablamos de cultura.

Como afirmaba Diaz de Rada, con los multiples usos que hoy en dia hacemos de este
término, la cultura se interpreta como ‘un amorfo mercadillo de objetos dispares, melodias
y trajes regionales, pactos politicos y organizaciones empresariales, clases de griego y
maratones populares’ (2012: 17); es una nocion cargada de ideologias, historia y
ambigledades. De ahi surge el desconcierto y la necesidad de explicar ;Qué es cultura?
Para esto nos basamos en las definiciones y anélisis de Geertz (2001) y Thompson (2002)
quienes proponen ‘lo simbolico’ como nucleo de los estudios culturales. Geetz establece
que la cultura es un esquema histéricamente heredado de significaciones/concepciones
representadas a través de formas simbolicas o simbolos. Estos pueden ser ‘cualquier
objeto, acto, hecho, cualidad o relacion’ (2001: 90) por medio de los cuales los seres
humanos nos comunicamos, desarrollamos y reproducimos conocimiento y actitudes frente
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a la vida. En este sentido, un nimero, una bandera, una obra de arte, una cruz, son todos
simbolos porque son expresiones de ideas (ya sean concretas o abstractas), actitudes,
juicios de valor, deseos o creencias (Giménez, 2005), y utilizarlos se traduce en actos
culturales. Los sistemas de simbolos conforman las estructuras culturales que son fuentes
de informacion para establecer procesos sociales y psicoldgicos que moldean la conducta
publica y que se transmiten como una especie de ‘herencia social’. Una critica al trabajo de
Geertz es que no todos los significados pueden ser culturales; dentro de la concepcion
cognitivista de la cultura, un significado cultural es la interpretacion recurrente de un
objeto o evento, ampliamente compartida por un grupo de personas que tienen experiencias
de vida similares. Estos individuos interiorizan estas interpretaciones creando ciertas
estructuras mentales que dentro el ambito de la psicologia cognitiva se denominan

representaciones sociales o esquemas (Giménez, 2007).

Esta concepcion simbdlica de la cultura sirve como un punto de partida para superar el
enfoque descriptivo de los fendmenos culturales hacia uno constructivo, sin embargo, el
caracter de aprendizaje y adaptacion deja de lado el papel de las relaciones sociales
estructuradas donde estos simbolos y acciones se desarrollan. Thompson (2002) propone
considerar la cultura como formas simbdlicas en relacion con las interacciones y contextos
sociales estructurados por medio de los cuales se producen, transmiten y reciben. Tales
contextos pueden estructurarse de distintas maneras, por ejemplo, a través de relaciones
asimétricas de poder, de un acceso desigual a recursos y oportunidades o de mecanismos
institucionalizados encargados de la produccidn y transmision de estas formas simbdlicas.
Las formas simbdlicas y sus usos dependeran de las caracteristicas del contexto y los
procesos sociohistéricos donde se inserten, por lo que no podemos esperar que sean
homogéneas e inmutables, al contrario, se habla de una cultura-en-accion (Giménez, 2005)
ya que todos los actos culturales que realizamos conllevan un significado, no solo para
quien lo realiza sino para quien lo observa y se ve afectado directa o indirectamente por
estos actos. De este modo nos referimos a la cultura en términos de agencia, i.e. como la
forma en la que gestionamos nuestra accion social. Dentro de esta investigacion
entendemos la agencia en términos de Ahearn (2013) como la capacidad
socioculturalmente mediada de actuar. Ahearn distingue entre el ‘actor’ y el ‘agente’,
entiendo el primero como un sujeto cuya accién esta gobernada u orientada por reglas, y el
segundo como una persona involucrada en un ejercicio de poder en el sentido de provocar
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efectos que constituyan y re constituyan al mundo (2013), sin embargo, tanto agencia
como accion son dos aspectos de la misma persona o dos perspectivas de accion de un
individuo. La cultura es por lo tanto la forma en que vivimos, son las reglas que utilizamos
para relacionarnos con otras personas, las reglas con las que las demas personas realizan su
accion social y la descripcion que hacemos de estas reglas (Diaz de Rada, 2010). Cada
miembro de un grupo social tiene su version de como es que funciona su propia cultura; asi
esta se presenta como una forma de organizar la diversidad dentro de un determinado
grupo al mismo tiempo que lo distingue de otros; i.e. los seres humanos no son

representantes de una cultura sino que forman una cultura.

La identidad y la cultura son conceptos estrechamente vinculados ya que la primera se
construye a partir de la apropiacion de ciertos repertorios culturales que se encuentran en el
entorno social. Esto tiene mas sentido si se tiene en cuenta que la caracteristica primordial
de la identidad es la de marcar fronteras entre nosotros y los otros; ‘la identidad no es méas
que el lado subjetivo (o, mejor, intersubjetivo) de la cultura, la cultura interiorizada en
forma especifica, distintiva y contrastiva por los actores sociales en relacion con otros
actores’ (Giménez, 2005: 2). La construccion de la identidad es un proceso en el que
confluyen dos elementos opuestos: la categorizacion y la diferenciacion (Gomez, Casares,
Cifuentes, Carmona y Fernandez, 2001), es decir, las personas buscan elementos que los
hagan distinguirse como individuos pero a la vez buscan elementos en comdn que los
hagan sentirse como parte de un grupo. En un sentido antropoldgico, la cultura esta ligada
a la identidad individual y esta su vez se considera como una analogia de la identidad

social o de los actores sociales?®.

La identidad es siempre la identidad de determinados actores sociales que en sentido propio
solo son los actores individuales, ya que estos Gltimos son los Unicos que poseen

conciencia, memoria y psicologia propias. Pero ello no obsta a que el concepto de identidad

% para Giménez (2005), el actor social se caracteriza por a) ocupar siempre una o varias posiciones dentro de
la estructura social, es decir, son ‘actores-insertos-en-sistemas’; b) siempre se conciben en su interaccion con
otros actores; c) estan dotados de algun poder, es decir, que siempre disponen de algun tipo de recursos que
al movilizarlos le permiten lograr objetivos; d) est4 dotado de una identidad que le permite distinguirse asi
mismo de los demas; €) tiene proyectos a futuro estrechamente relacionados con su identidad; f) se encuentra
en constante proceso de socializacion y aprendizaje por lo que nunca termina de desarrollarse
definitivamente.
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se aplique también, anal6gicamente, a grupos y colectivos carentes de conciencia propia

porque constituyen mas bien “sistemas de accion” (Giménez, 2005: 9).

La identidad tiene que ver entonces con la representacién que tenemos sobre nosotros
mismos en referencia a los demas. Ya desde hace varias décadas, Barth (1969) hizo una
aportacion importante en este sentido al rechazar la idea de que la identidad cultural est4
limitada por las fronteras geograficas, haciendo hincapié en que la etnicidad no es la Gnica
generadora de vinculos primordiales sino el contacto entre grupos. En esta misma linea
Alba (2005) afirma que las fronteras culturales no tienen las mismas caracteristicas ya que
el contexto social determinara que tanto una persona se asimila o se distingue de un grupo.
Segun Giménez (2007), esta voluntad de distincién se fundamenta en dos atributos de
naturaleza cultural y diacritica: atributos particularizantes y atributos de pertenencia
social. Los primeros tienen que ver con aquellas caracteristicas relativas a la imagen del
propio cuerpo, el estilo de vida reflejado en habitos de consumo, las redes personales, la
relacién con los objetos, y las biografias personales y particulares de cada individuo. En
cuanto a la pertenencia social, esta implica compartir ciertos modelos culturales con
distintos grupos o colectivos e interiorizarlos. Segun este autor, algo paradojico de estos
atributos es que constituyen un componente fundamental para la construccion de la
identidad individual ya que entre mas circulos de pertenencia social tenga un individuo, su
identidad se fortalece (Giménez, 2005). Entre los circulos de pertenencia mas importantes
podemos encontrar la clase social, la etnicidad, la religién y el género. En este sentido,
Ryan (2013) ha sefialado recientemente como para los jovenes de grupos minoritarios que
viven en contexto de diaspora, la etnicidad ha dejado de ser el elemento central en su
conformacién identitaria, siendo sustituida por la religion como un marcador primario de
identidad. De acuerdo con Ryan, esto muestra como las reivindicaciones de una identidad
universal se construyen y refuerzan constantemente a través de determinadas relaciones e

interacciones sociales que dependen de contextos estructurales especificos.
3.1.1 Perspectivas del género. Sus usos y posibilidades en la investigacion social

Actualmente el concepto de cultura ha rebasado su origen antropoldgico y ha sido
apropiado por el resto de las ciencias sociales con la finalidad de explicar la condicion
humana. A partir de la concepcion simbolica de la cultura se reconoce que esta ‘entreteje’

un conocimiento tacito que promueve una interaccion social ordenada y rutinaria a través
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de la cual las personas comparten significados no explicitos ni verbalizados pero que son
reconocidos como verdaderos (Lamas, 2000); dentro de este ‘entretejido’ se definen
aspectos como la division del trabajo, las practicas rituales y el ejercicio del poder
(Miranda, 2012) pero también se atribuyen caracteristicas exclusivas a los sexos femenino
y masculino en materia de moral, rasgos psicolégicos y afectividad, marcandolos con la
categoria dicotdmica del género. Esta division de género a su vez define la forma en como

las personas perciben e interactian en los ambitos social, politico y cotidiano.

Aquellas formas simbélicas basadas en criterios de género, raza, etnicidad, religion y
orientacion sexual pueden ser utilizadas como fronteras que delimitan la pertenencia,

acceso 0 exclusion a un grupo asi como a bienes y servicios publicos (Dietz, 2012).

Las identidades de género se construyen a partir de aspectos estructurales y simbélicos de
orden social. Las diferencias bioldgicas entre los cuerpos masculino y femenino,
especialmente las sexuales, son el punto de partida para justificar la naturaleza de la
diferencia social entre ambos sexos (Lamas, 2000a). Ya varios autores anteriormente han
indicado que la division por sexo-género es un elemento que ejerce una gran influencia en
la percepcion estereotipica que se tiene del ‘otro’, asi como en los juicios de valor y en las
conductas dirigidas hacia las personas (Gémez et al., 2001). De tal forma, el género como
elemento base para los procesos de diferenciacion y categorizacién es de gran influencia en
la vida de los seres humanos, desde la nifiez hasta la vejez. Esta construccién social
clasifica lo que es o deberia ser propio de cada sexo a partir de los simbolos culturales,
estableciendo obligaciones sociales o prohibiciones simbolicas para hombres y mujeres.
Como afirma Lamas (2007), todos los seres humanos nos vemos enfrentados a la realidad
de la diferencia de género pero esta se construye de forma diferente dentro de cada cultura,
que establece su propia version de lo masculino y lo femenino. La simbolizacion cultural
de la diferencia sexual se traduce en un conjunto de practicas, ideas, discursos y
representaciones sociales que influyen lo que se espera de cada sexo. La base de esta
diferencia se encuentra en una obsoleta division del trabajo* que a raiz de los cambios

producidos en los medios sociales y de los adelantos cientificos y tecnologicos, como por

27 Cuando utilizamos conceptos como division sexual del trabajo, matrimonio, patriarcado, etc., es importante
especificar los contextos culturales e histérico-locales en los que estos se insertan, ya que son conceptos que
en muchos casos se utilizan para explicar las situaciones de subordinacién que viven las mujeres, dando por
sentado que existe una aplicabilidad universal (Mohanty, 2008).
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ejemplo la incorporacién masiva de las mujeres a la educacién superior y al mercado
laboral asi como la redistribucion de los roles de género® (Gémez et al. 2001), se han ido

modificando en distintos contextos locales y globales.

En cada cultura una operacién simbolica otorga cierto significado a los cuerpos de hombres
y mujeres; asi se construye socialmente la masculinidad y la feminidad (...) Como
‘productores culturales’ desarrollan un sistema de referencias comunes; de ahi que las
sociedades sean comunidades interpretativas que comparten ciertos significados (Lamas,
2000: 4).

Aunque los significados sobre lo que es masculino y femenino varian segln el contexto,
los seres humanos son los responsables de la creacion de sistemas de reglamentaciones,
prohibiciones y opresiones reciprocas (Lamas, 2000a). Méas aln, cuestionar los usos
politicos del concepto cultura es necesario para comprender las experiencias de distintos
grupos de mujeres alrededor del mundo. Utilizar este concepto de forma
descontextualizada y sin un analisis estratégico de sus usos conlleva el riesgo de caer en
discursos paternalistas como el de ‘salvar a las mujeres de sus culturas opresivas’, lo que

puede causar méas dafio que beneficios (La Barbera, 2012).

Con la difusién de la acepcion de género como constructo cultural se logré modificar la
perspectiva politica con la que se abordaban los conflictos en las relaciones hombre-mujer;
sin embargo, con el tiempo comenzaron a surgir ciertas confusiones y criticas a esta idea.
Lamas (2000) explica que en la década de los sesenta algunas académicas feministas
consideraron que la situacion de subordinacion femenina era un fenémeno multicausal y no
solo un resultado cultural, y que por lo tanto la explicacion psicoldgica tenia también gran
relevancia en la construccion del género. Al delimitar el género a una diferencia social
basada en lo anatomico-sexual se ignoraron las relaciones entre la subjetividad y la
sexualidad. Por este motivo se comenz0 a buscar una perspectiva que tomara en cuenta lo
psiquico y que fuera capaz de articularse con los hechos sociales relacionados a las

mujeres. Estas feministas utilizaron la corriente psicoanalitica que planteaba la existencia

%8 para profundizar en el analisis de la construccién de las identidades de género resulta Gtil diferenciar entre
estas, que representan una interiorizacion mas o menos critica de las normas culturales y la creacion de la
propia individualidad; y los roles de género, que se construyen mas bien a través de una imposicion de esta

norma a través de mecanismos externos de control social (Gémez et al. 2001).

69



de una realidad psiquica distinta a la esencia bioldgica y a las reglas de la socializacion

para comprender la construccion del género y las diferencias entre hombres y mujeres.

3.1.2 La construccion de la identidad de género. Entre resistencia, ruptura y cambio

Como mencionamos en el apartado anterior, la teoria feminista occidental fue la primera en
plantear el género como una categoria analitica que tomaba en cuenta lo psicologico pero
también los recuentos sociales e histdricos sobre las mujeres, sujetos a otras categorias
como clase, raza y etnia (Lamas, 2000); en este sentido, el concepto permitiria comprender
los origenes sociales de las identidades masculinas y femeninas. Sin embargo, este
planteamiento tedrico no toma en cuenta el papel del inconsciente en la subjetividad de la
persona. Al limitar el concepto de diferencia sexual a un plano taxonémico y no reconocer
su sentido psicoanalitico, se ignora el sistema de relaciones que incluyen a la sexualidad y
la subjetividad.

En los procesos feministas de los noventas se sefiald que si bien es necesario comprender
el género (lo cultural) para entender la situacion de hombres y mujeres no debe olvidarse la
importancia de la subjetividad, ya que esta también realiza su propia simbolizacién de lo
bioldgico dentro del inconsciente (Lamas, 2000). De esta forma queda establecido que la
psicologia y la sociologia comparten elementos tedricos importantes para comprender los
procesos de simbolizacion. La teoria psicoanalitica afirmé que tanto la biologia como la
sociologia eran indispensables para explicar las diferencias entre hombres y mujeres pero
también planted la existencia de una dimension psiquica que tenia un rol fundamental en
esta diferenciacion: el inconsciente. A partir de esta propuesta surgi6 la escuela lacaniana®
que recibi6 importantes aportaciones por parte de los estudios sobre feminismo al
establecer que la determinacion sexual se encontraba no en lo biolégico ni en lo social sino
en el inconsciente, el cual juega un papel critico en la construccion del sujeto ademas de
ser factor de la division sexual y por tanto, de la inestabilidad del sujeto en relacion al
género (Scott, 2017). Esta teoria tiene su centro en el lenguaje como clave para la

construccién del orden simbdlico y la identidad de género. Lacan utilizé el modelo

% Ver Lacan, J. (1954). El Seminario libro 2. El yo en la teoria de Freud y en la técnica psicoanalitica.
Barcelona: Paid6s; Lacan, J. (1957). El Seminario libro 5. Las formaciones del inconsciente. Buenos Aires:
Nueva Visién; Lacan, J. (1964). El Seminario libro 11. Los cuatro conceptos fundamentales del psicoanalisis.
Barcelona: Paidés; Lacan, J. (1974). El Seminario libro 22. R.I.S. Ornicar? 2-5.
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estructural propio de la linguistica para conceptualizar la teoria freudiana del
inconsciente®. Tomd el concepto de lenguaje en su forma primaria (como medio de
comunicacion) y explico que la experiencia psicoanalitica puede estudiarse en términos de
lenguaje, es decir, es tarea del psicoanalisis descifrar el lenguaje del inconsciente. Asi, el
inconsciente es definido como un sistema de significantes donde lo que importa no es el
mensaje sino la forma en como estos son representados por un individuo a través de lo
simbolico y de como dicho individuo responde y se posiciona en relacion a esta sefial.
Lacan afirm6 también que el individuo se constituye psiquicamente a través de tres
dimensiones: lo real, lo simbdlico y lo imaginario; todas interconectadas. Lo real como
aquello que no puede representarse por medio del lenguaje y que estd constantemente
mediado por lo imaginario y lo simbdlico. Lo imaginario se refiere al proceso de
formacion en el que el sujeto se identifica a él mismo al diferenciarse de otro sujeto; el ‘yo’
es formado a partir del ‘otro’. Lo simbdlico se refiere al lenguaje, es a través de este que se
produce una reflexion acerca del ‘yo’ y asi se crea un conjunto de reglas y normas
culturales (Lacan, 1974). Esta es la dimension mas ‘humana’ y ‘evolucionada’, segun la
teoria lacaniana del género, que establece que la identificacion de lo masculino y lo
femenino dentro del orden simbdlico puede parecer coherente e inmutable pero es de
hecho bastante inestable. Esta inestabilidad hace conflictivas las categorias de ‘hombre’ y
‘mujer’ al sugerir que no hay caracteristicas inherentes a lo masculino y femenino sino que
estas son construcciones subjetivas y en constante cambio. En este sentido Bourdieu
(2000) argumenta que todo conocimiento del mundo humano se construye a partir de la
oposicion entre lo femenino y lo masculino y que esta division es llevada a cabo a través
de practicas cotidianas repletas de contenidos simbdlicos que estructuran el orden social.
Desde esta perspectiva, es la legitimacion de lo bioldgico y de las diferencias ‘naturales’ la
que dificulta la toma de consciencia en las relaciones de poder y dominacién de lo
masculino sobre lo femenino® creando una construccién social biologizada (Maldonado,
2003; Bourdieu, 2000).

En este contexto, el habitus tiene la funcion de reproductor inconsciente de estas

disposiciones, normalizandolas y transformandolas en accion social. Para Bourdieu el

%0 para Freud, el inconsciente es lugar donde se lleva a cabo el paso de lo biolégico a lo psicolégico.
3! Dicotomias como (grande/pequefio, alto/bajo, fuerte/débil).
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cuerpo es algo tanto fisico como simbolico, algo natural y cultural que depende del espacio
y momento histérico. Como sociedad, imponemos a nuestros cuerpos (simbdlicos e
imaginarios) reglas, acuerdos y practicas psicoldgicas, legales y represivas. Todo lo social
es vivido a través del cuerpo y transforma la diferencia de sexo en relaciones de
dominacién de género (Lamas, 2000). El cuerpo simbolico es un ente construido social,
cultural e histéricamente que comparte un lenguaje con otros cuerpos y que asume y
reproduce habitus. Un sefialamiento al trabajo de Bourdieu es que no toma los procesos
complejos que subyacen la adquisicion de género por medio del inconsciente (Lamas,
2000). Tener esto en cuenta significa reconocer que existen diversas formas de percibir y
vivir el género en la psique individual y de cobmo nuestro inconsciente asimilara y vivira

las reglas y normas culturales.

Si solo tomamos al género (lo cultural) como constructor de lo masculino y femenino
entonces ¢queé pasa con el inconsciente (lo psicoldgico) y su importancia en la percepcion y
desarrollo de la diferencia sexual? Para enfrentar de manera critica esta division entre
género y diferencia sexual es necesario tomar en cuenta tanto los procesos conscientes de
simbolizacion y condicionamiento de los cuerpos como las resistencias, rupturas y cambios
que se dan frente a la imposicién del género (Lamas, 2000). Desde la l6gica del género,
ambos sexos son exclusivamente complementarios para la reproduccion pero no lo son
para otros aspectos de la vida como lo afectivo, lo econémico, académico o laboral. El
enfoque feminista del psicoanalisis lacaniano sefiala que esta complementariedad es mas
bien imaginaria y que el hecho de que un sujeto con sexo femenino o masculino tenga ya
un valor social previo al nacer tiene impacto sobre su consciencia futura de ‘hombre’ o
‘mujer’. Sin embargo, de esta postura hay que tener cuidado con la excesiva fijacion en el
sujeto y en el antagonismo entre lo femenino y lo masculino como caracteristica principal
del género. La teoria tiende a universalizar la relacion antagénica entre lo femenino y lo
masculino y el proceso de construccién de género termina siendo predecible porque deja
de lado una constitucion de la subjetividad dentro de los contextos sociales e historicos,
por lo tanto, falta poder concebir la realidad social en términos de genero (Scott, 2017). Por
tal motivo, se propone rechazar que esta oposicion binaria sea inmutable para lograr una

deconstruccion genuina en términos de diferencia sexual.
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3.1.3 No somos ‘receptores pasivos de una ley cultural inevitable’. La capacidad de

agencia

Como se ha presentado anteriormente, en el pensamiento feminista contemporaneo se ha
asociado el sexo al aspecto biologico y el género al cultural estableciendo una marcada
dicotomia entre estos, lo cual resulto Gtil para deslegitimizar al determinismo bioldgico
(Gil, 2002). Sin embargo, los trabajos de Butler (1990; 2007) han propuesto una
deconstruccion de esta dicotomia a partir del concepto de identidad sexual con el objetivo
de mostrar que el sexo es también un constructo social por lo que en realidad reside dentro
del género. La categoria sexual (biologica) de mujer es construida a partir de un conjunto
de relaciones sociales preexistentes; es necesario que haya un sujeto y un ‘otro’ del que
pueda diferenciarse para que exista una categoria ‘natural’ del sexo. Asi, el sujeto participa
de la construccion del sexo como algo ‘natural’, ya preestablecido®. Al considerar al sexo
como una construccion social, Butler propone otra definicién de género como un medio
discursivo/natural mediante el cual el sexo biologico se presenta como una especie de
superficie neutra, previa a la cultura y sobre la cual esta actua (Gil, 2002). En algunos
estudios la afirmacion de que el género es algo que se construye culturalmente sugiere que
entonces los cuerpos bioldgicos son solo ‘receptores pasivos de una ley cultural inevitable’
(Butler, 2007: 57) y que existe entonces un cierto determinismo de significados sobre el
género, registrados en los cuerpos sexuados. Asi se recae nuevamente en el mismo
determinismo en que el que antes se pensaba cuando se decia que el género era
determinado por el sexo, solo que ahora determinado por lo cultural. Butler afirma que
como humanos tenemos la capacidad de innovar, transformar estos significados y construir

asi nuestra identidad sexual. La capacidad de agencia.

Los seres humanos anticipamos a la naturaleza como una ley, algo ya establecido que
conforma categorias como hombre y mujer. Sin embargo, para que la naturaleza pueda

mantener este estatus de ley necesita de una constante repeticién y reproduccion en el

%2 |_a autora utiliza el concepto de habitus proveniente de los trabajos de Marcel Mauss y Pierrre Bourdieu
para decir que el género es algo que se crea a través del cuerpo de forma casi involuntaria ya que esta
influenciado profundamente por reglas y normas culturales. El habitus es un estilo corporal construido a

partir de scrips culturales (Lamas, 2000).
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manejo de cuerpos, a esto Butler le denomina actos performativos; aquellos actos
linglisticos o discursivos que mediante una serie de repeticiones y rituales logran ser
naturalizados en el contexto del cuerpo (Gil, 2002). En este sentido, el género es
performativo porque constituye la identidad de un sujeto que se supone ya existe desde un
principio, aunque la agencia que usa el sujeto a la hora de ‘actuar’ o performar para
construir su identidad de género no se atribuye nunca a otro sujeto previo a la accion (Gil,
2002; Butler, 2007). La performatividad implica que las categorias que nos subordinan nos
construyen como sujetos pero que estas mismas categorias nos ofrecen la posibilidad de
alterarlas por medio de los procesos de repeticion y desplazamiento (Gil, 2002). Asi, puede
decirse que si bien el sujeto esta determinado por lo cultural, linglistico y social también es

un agente que produce cultura, lenguaje e instituciones sociales.

Al entender la construccién del género como algo variable, surge la ruptura entre los
conceptos cuadrados e inflexibles de ‘hombre’ y ‘mujer’. Sin embargo, para comprender
como se construyen, se representan y son normadas la feminidad y la masculinidad se
requiere decodificar significados, desconstruir estereotipos, cuestionar canones y reglas, y
criticar tradiciones. Para esto no es suficiente hacer uso del concepto de género como
performance. Los investigadores que se han interesado en desconstruir el género como
dimensién social y cultural, han intentado incluir también los procesos psiquicos y de
constitucion del sujeto (Lamas, 2000). Volvemos entonces a una postura psicoanalista del
género y lo observamos como algo que es a la vez social, cultural y subjetivo. En esta
linea, coincidimos con Butler (2006) al sefialar que el género no puede reducirse a una
heterosexualidad jerarquica sino que en realidad es internamente inestable y que asume
diferentes formas cuando es contextualizado. Una alternativa a este sistema dicotomico
hombre-mujer seria preguntarnos si lo ‘masculino’ y ‘femenino’ es Unico, inmutable ¢
incompatible entre si. De este modo, consideramos que no podemos asegurar que exista
una sola forma de ser mujer u hombre ya que fuera de las funciones bioldgicas no existen

caracteristicas exclusivamente femeninas o masculinas.

Las conceptualizaciones que vinculan deterministamente cuerpo, género e identidad se
estrellan con la multiplicidad de ‘identidades’ que hoy en dia observamos en hombres y

mujeres (Lamas, 2000: 16).
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En este sentido, un dilema epistemologico al que se enfrenta el feminismo contemporaneo
es no pensar todo en términos de género (lo cultural) sino comprender que los sujetos estan
marcados también por una diferencia sexual, entendiendo esta no como lo biolégico sino
como la subjetividad inconsciente. El género tiene una légica de complementariedad entre
hombres y mujeres, pero esta es mas bien reproductiva y se ha extrapolado a otros aspectos
de la vida donde no es necesaria. Esta complementariedad ‘existencial’ es la causante de
barreras para el desarrollo tanto de hombres como de mujeres al establecer que unos no
pueden hacer la funcion de otros (Lamas, 2007). Por lo tanto, debemos tener en cuenta,
cuando hablamos de género, que lo que se considera propio de hombres y mujeres varia de
acuerdo a la época y al contexto.

Como conclusion, rescatamos los enfoques expuestos anteriormente poniendo especial
énfasis en los siguientes puntos que explican nuestra posicion respecto al género en la

presente investigacion.

e Género no es sindnimo de mujer, sin embargo, los estudios de género han tenido
fuertes aportaciones de la teoria feminista. Por lo tanto, cuando hacemos un estudio
de género enfocado a las mujeres es fundamental tener en cuenta la relacion de

estas con los hombres de su contexto.

e El género es algo culturalmente construido pero existen dos factores esenciales que
no podemos dejar de lado si queremos entender la construccién identitaria de un
sujeto: la funcidn del inconsciente y la capacidad de agencia que el sujeto tiene para

apropiarse e interpretar un significado cultural para si mismo.

e EIl género es una construccion cultural, inconsciente, subjetiva y ademas es
perfomativo; esto quiere decir que tiene la capacidad de reproducir y transformar
scrips culturales. Por lo tanto, el género es variable y no podemos afirmar que

exista una unica forma de experimentar la masculinidad o la femineidad.

Proponemos entonces en este trabajo observar el género desde esta perspectiva. Al hablar
de un estudio con enfoque de género partimos de la idea de que no existe una unica forma
de ‘ser mujer’ sino que existen diversas perspectivas y variantes, y que estas nuevas
experiencias y practicas que viven las mujeres y hombres en la actualidad, necesitan

nuevas teorias y enfoques que las apoyen y les den su propia legitimidad.
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3.2 ‘Las mujeres nunca son s0lo mujeres’. Género interseccional y feminismos de-

coloniales

El feminismo se ha consolidado a partir del rechazo de una construccion jerarquica de la
relacion entre hombre-mujer en diversos contextos, de la lucha por entender este tipo de
relacion y de la necesidad de combatir situaciones de discriminacion y desigualdad. En este
sentido, la antropologia ha colaborado con la definicibn de la teoria feminista,
especificamente en el desmantelamiento de la categoria ‘mujer’, de la cual se dice no
puede ser estatica ni monolitica sino que debe ser investigada de manera contextualizada.
De este modo, en el marco de la diversidad de formas de vivir e interpretar la categoria de
‘mujer’ han sido identificadas nuevas problematicas (Sciortino, 2012). Hacer un estudio de
género enfocado a aquellas personas que se identifican como mujeres supone observar a
estas como una red con similitudes y diferencias que en ciertos puntos se cruzan, y
concederles a estos cuerpos una importancia historica y social que varia dependiendo del
contexto. Partiendo de esta idea, el pensamiento feminista se ha diversificado creando
debates internos sobre qué es ser mujer y abriendo la puerta a nuevos discursos sobre lo

que es una ‘buena politica feminista’® y por lo tanto, a nuevos feminismos.

La ruptura de la nocién de feminismo como una teoria homogénea comenzé a ocurrir a
partir de la década de los setenta, motivada por las tremendas experiencias de
discriminacion vividas por las mujeres afroamericanas a través de la historia, y
fundamentada posteriormente en los trabajos sobre el Orientalismo de Edward Said, el andlisis
del discurso y el poder de Focault, el analisis del sujeto colonial de Homi K. Bhabha, y el
pensamiento deconstruccionista de Gayatri Spivak. Estas mujeres criticaron los principios del
feminismo blanco occidental al no sentirse representadas por este, lanzando una llamada de
atencion sobre el peligro de asumir como norma unica las experiencias de las mujeres
blancas, heterosexuales, cristianas, de clase media para legitimar el movimiento feminista,
y como una herramienta analitica dentro de los estudios de género (Ramirez, 2011;
Montero, 2006). De acuerdo con estas feministas, asumir el género desde esta postura
‘privilegiada’ y reduccionista conllevaria pensar que esta es la unica forma de

subordinacion que sufren las mujeres del mundo, y dejaria de lado otros factores de

% Las autoras mencionan que una ‘buena politica feminista’ es aquella que aboga por un feminismo
contextualizado que tome en cuenta la situacion de las personas desde sus entornos concretos.
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identificacion y discriminacion social (La Barbera, 2012), los cuales forman parte de las
preocupaciones y reivindicaciones de un gran nimero de mujeres. Tal como lo menciona
Brah (2011), el lema reivindicativo utilizado durante los afios setenta que reza ‘La
hermandad de las mujeres es global’, es ahora duramente criticado por promover un

pensamiento que no reconoce la heterogeneidad de las experiencias de estas.

Asi, el intento por definir una ‘esencia femenina universal’ es uno de los grandes debates a
los que se enfrenta actualmente el feminismo. Mientras que algunas feministas afirman que
enfocarse en los contrastes y divergencias entre mujeres solo interfiere en la bdsqueda
compartida por la eliminacion de la discriminacion y desigualdad femenina (ademas de
debilitar el movimiento feminista); otras consideran que vale la pena el esfuerzo de
reconocer, analizar y documentar las divergencias y la diversidad de experiencias que
viven las mujeres alrededor del mundo, ya que a partir de estas se construyen las redes,
coaliciones y alianzas que fundamentan objetivos en comin (La Barbera, 2012), que
refuerzan el feminismo como un movimiento local y global. Sobre todo, una caracteristica
fundamental de este nuevo movimiento que aboga por el reconocimiento de la alteridad del
sujeto femenino es que este deja de ser Unico para convertirse en un sujeto hibrido y
cambiante; nos invita a recordar que ‘las mujeres nunca son solo mujeres’ (La Barbera,
2010: 251); que no existe una identidad femenina universal sino multiples formas de ser

mujer.

En el marco de esta investigacion consideramos central este movimiento, ya que nos
permite reconocer las experiencias de las mujeres musulmanas que viven en contextos de
diaspora, y comprender sus necesidades y reivindicaciones particulares dentro de los
contextos donde viven, asi como dentro de ambitos privados y publicos, como es el caso

del educativo.

3.2.1 Ni de fuera ni de adentro: mujeres ‘en transito’

So, here you are

Too foreign for home
Too foreign for here.
Never enough for both

-ljeoma Umebinyuo, ‘Diaspora Blues’
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El concepto de interseccionalidad a la teoria feminista fue introducido por primera vez
durante la década de los ochenta por la académica afroamericana Kimberlee Crenshaw
(1989) como respuesta a un creciente debate sobre la relacion entre categorias como raza,
clase y género, y la influencia de estas en la subordinacion de las mujeres. La
interseccionalidad es una categoria util para comprender las interacciones entre distintas
formas de discriminacion y los efectos que estas pueden tener en las experiencias de las
mujeres, especialmente aquellas formas relacionadas al sexismo y clasismo, aungque no
niega la presencia de otras. Para Crenshawn, la interseccionalidad también hace referencia
al conjunto de resultados complejos, irreductibles y variados producidos por las
interacciones entre factores sociales, econémicos, politicos, culturales y simbélicos (Brah y
Phoenix, 2004), por lo que considera incluso contraproducente para las personas afectadas
que los gobiernos aborden los problemas de discriminacién de raza, género y clase de
forma separada. Asimismo, esta teoria ofrece a las ciencias sociales una metodologia para
la deconstruccion de las nociones esencialistas de identidad, descentralizar discursos
dominantes, y para producir un conocimiento critico y reflexivo que ayude a la creacién de

politicas con un enfoque mucho mas equitativo* (La Barbera, 2012a).

Es indiscutible que todas las mujeres de cierto modo son victimas de la discriminacién por
género, pero también existen otros factores como la clase social, la raza, la etnia, la
religion, la orientacidn sexual que estan relacionados con la construccién de las identidades
de las mujeres y que marcan la diferencia en las maneras en como estas experimentan la
discriminacion. La forma en la que estos elementos se relacionan unos con otros crea
situaciones de conflicto y vulnerabilidad particulares para determinados grupos de mujeres
(La Barbera, 2012a). El género como categoria transversal y heterogénea esta

profundamente influenciado por las multiples ‘localizaciones sociales’ que lo moldean, y la

3% | a Barbera afirma gue Mary Matsuda elabora esta metodologia con un enfoque de asking the other
question (hacer la otra pregunta), el cual consiste en hacer evidentes todas las dimensiones relacionadas a las
estructuras de discriminacion. Por ejemplo, cuando se habla de racismo deberiamos preguntarnos ‘;cémo
influye el patriarcado en esto?’; cuando hablamos de sexismo habria que preguntarnos ‘;,cémo influye el
heterosexismo en esta situacién?’; y cuando hablamos de homosexualidad preguntarnos ‘;dénde podemos
ubicar el clasismo en este problema’? Ver Matsuda, M. (1991). Beside my sister, facing the enemy: Legal
theory out of coalition. Standford Law Review, 43 (6), 1183-1192.
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teoria de la interseccionalidad busca reconocer la indivisibilidad y diversidad de cada
localizacion. Segun La Barbera (2012a), la politica de la localizacion es uno de los
fundamentos epistemoldgicos mas importantes del pensamiento feminista contemporaneo.
Esta politica nos ayuda a comprender cuando, como y en qué condiciones las mujeres
enfrentan situaciones de subordinacién dentro de los espacios socioeconémicos y
culturales; sin embargo, también establece que estas situaciones no son experimentadas
forma pasiva por las mujeres. Mohanty (2003) establece que a partir de estas localizaciones
de subordinacion se originan también espacios de resistencia y trascendencia®. Para
explicar como estas condiciones se pueden transformar en procesos de liberacion
introducimos el concepto aportado desde la teoria feminista chicana de borderland o
fronteras (Anzaldla, 1999)%; estas pueden ser interpretadas como lugares epistemol6gicos
donde podemos conocer nuevas perspectivas para analizar la subordinacion que enfrentan
las mujeres en distintas localizaciones. Estar en una frontera crea una especie de identidad
bicultural (Carter, 2006), que puede ser interpretada como un espacio de oportunidad y

negociacion identitaria inclusiva.

A borderland is a vague and undeterminated place created by the emotional residue of an
unnatural boundary. It is in a constant state of transition (...) the psychological
borderlands, the sexual borderlands, and the spiritual borderlands are not particular to the
Southwest. In fact, the Borderlands are physically presented whenever two or more cultures
edge each other, where people of different races occupy the same territory, where under
and upper classes touch, where the space between two individuals shrink with intimacy
(Anzaldua, 1999, p.19).

En el caso particular de las mujeres inmigrantes, el concepto de frontera no se aprecia
desde sus connotaciones de ‘contencion y restriccion’ sino por conllevar un potencial

emancipador que les permite trascender estas fronteras en su dia a dia, y construir

% Esto evoca la célebre frase de Focault ‘donde hay poder, hay resistencia’ (Where there is the power there
is resistance).

% para més referencias sobre el concepto de borderland o frontera ver Saldivar-Hull, S. (1991). Feminism on
the Border: Chicana Gender Politics and Literature. London: Duke U.P; Sandoval, C. (2002). Foreword:
After Bridge: Technologies of crossing. En This bridge we call home: Radical visions for transformation.
New York: Routledge; Almela, A., Garcia, M., Guzman, H., Sanfilippo, M. (Coords.). (2013). Mujeres en la
frontera. Madrid:UNED.
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condiciones para el cambio social, el desarrollo de la justicia y la redefinicion de su
identidad como mujeres (Anzaldla, 1999; Mohanty, 2003). Para analizar la localizacion
psico-social-politica en la que viven las mujeres inmigrantes de una forma mas particular
acogeremos el concepto de fueradentro de La Barbera (2012a), el cual aborda la inclusion
y la exclusién de estas como un elemento de construccién social e identitaria en la
didspora. La autora establece que fueradentro es un lugar psico-fisico, al mismo tiempo
que una condicion epistémica. Desde esta localizacion las mujeres construyen y perciben
su identidad de género a partir de un grupo de condiciones sociales, emocionales, fisicas y
politicas que se interseccionan unas con otras. Estas mujeres ‘en transito’ elaboran nuevas
percepciones de su identidad de género y de su patrimonio cultural, y dan testimonio de lo
que estos significan para ellas, de como funcionan y de como pueden ser acomodados
dentro de las sociedades plurales (La Barbera, 2012). Estar ‘en transito’ se refiere por un
lado a la cualidad hibrida de las identidades de las mujeres migrantes, quienes han
desarrollado un mdaltiple sentido de pertenencia al estar en contacto con distintas
comunidades al mismo tiempo; y por otro lado a los procesos de negociacién que

diariamente deben hacer entre su grupo cultural del origen y la sociedad mayoritaria.

Being within/out is the borderline locationality of women ‘in transit’ (...) Their ‘in transit’
subjectivity is understandable through the multiple and interacting sociopsycho-political
belongings, and the constant negotiation between their cultural minority group and the
society at large (La Barbera, 2010: 70).

La condicion de estar ‘en transito’ se refiere particularmente a aquellas mujeres migrantes
provenientes de los llamados ‘paises del tercer mundo’ por tener una localizacion mas
vulnerable que otras. Estas mujeres deben hacer frente a maltiples formas de exclusion
social, no sélo por parte de la sociedad mayoritaria sino también por parte de su comunidad
de origen. Sin embargo, estas mujeres también tienen la capacidad de un maximo poder de
subversion, ajustando su identidad de género al contexto migratorio mientras reinterpretan
sus tradiciones culturales (La Barbera, 2012). Para estas mujeres, es fundamental conservar
su identidad cultural y religiosa mientras buscan al mismo tiempo lograr una equidad de
género. Para concluir este subapartado, retomamos nuevamente el concepto de género
interseccional como una categoria analitica que es de gran ayuda para comprender la

construccion y transformacion de las identidades de las mujeres ‘en transito’, y que
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cuestiona la postura esencialista de género como la Unica forma de subordinacién femenina

asi como la dicotomia de género-cultura, que fundamenta el discurso occidental feminista.
3.2.2 La de-colonizacién del feminismo contemporaneo®

Para comprender el concepto de de-colonizacion es necesario referirnos a la colonizacion,
y cOmo esta se ha utilizado para caracterizar desde estructuras jerarquicas economicas y
politicas hasta la produccion de discursos culturales particulares relacionados al llamado
‘tercer mundo’, comunmente vinculado con la idea de retraso de la modernidad, el
ritualismo y la barbarie (La Barbera, 2012). Esta reflexion nos ayuda a entender la
relevancia de las reivindicaciones de las mujeres, y en este caso particular, el de las
mujeres musulmanas en contextos de didspora. Asi, el término de colonizacién ha sido
acufiado dentro de los recientes estudios feministas liberales para evidenciar como el
discurso del ‘tercer mundo’ ha explotado las distintas experiencias de 1as mujeres alrededor
del mundo (La Barbera, 2012), y la relevancia politica que este tiene en la construccion del

sujeto femenino.

Las premisas de privilegio y universalismo etnocéntrico, por una parte, y la conciencia
inadecuada del efecto de la academia occidental sobre el ‘tercer mundo’, en el contexto de
un sistema mundial dominado por Occidente, por la otra, caracterizan una parte
significativa de las obras feministas occidentales sobre las mujeres del tercer mundo
(Mohanty, 2008: 3)%*.

De acuerdo al discurso orientalista, fuertemente criticado por autores como Edward Said
(2002), la concepcion del ‘tercer mundo’ es el de un espacio donde las mujeres estan
sometidas por una sociedad patriarcal y viven ‘encarceladas’ dentro de su propia cultura
(La Barbera, 2012). Como consecuencia de este discurso, estas mujeres son agrupadas bajo

una misma categoria y representadas como sexualmente oprimidas, ignorantes, con un bajo

% Para este apartado en particular quisiera reconocer la valiosa contribucién, tanto en contenido como en
reflexion, que me aportod el curso ‘Feminismos negros y Feminismos isldmicos’, impartido por la asociacién
AEGI Formacién Social, en el cudl participé.

%8 Aunque consideramos que el uso de este término es muy problematico porque reforma implicitamente
jerarquias econdmicas, culturales e ideologicas entre este y el denominado ‘primer mundo’; proponemos
utilizarlo siempre de forma critica, y como sefiala la autora, ser siempre consientes de las implicaciones de su
uso cada vez que lo mencionamos.
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nivel académico, sometidas por su religion y sus tradiciones, y confinadas al ambito
doméstico. En este sentido, Mohanty (2008) establece la existencia de ciertas formas de
producciéon de conocimiento académico sobre las ‘mujeres del tercer mundo’ que son
apropiadas a través de categorias analiticas particulares que se fundamentan en las
propuestas feministas articuladas desde los Estados Unidos y Europa Occidental. Dentro
del marco de estas propuestas feministas muchas veces la igualdad de género es concebida
como opuesta a las diferencias culturales. Esto origina que las ‘mujeres del tercer mundo’
sean percibidas como seres pasivos y sin voz; como lo diria Marx (2003) [1869]: ‘No
pueden representarse, sino que tienen que ser representados’. Sin embargo, el problema de
ignorar la existencia de la diversidad de experiencias entre mujeres es que permite que
aquellos grupos femeninos relativamente mas privilegiados se adjudiquen la autoridad de
hablar por todas las mujeres como si fueran un grupo homogéneo (La Barbera, 2012),
ignorando la necesidades y situaciones especificas de las demas. De esta forma, muchos
textos feministas occidentales contemporaneos han presentado la figura de la ‘mujer del
tercer mundo’ como un ser monolitico y victimizado. Esta produccion ‘coloniza’ y reduce

la complejidad y diversidad de las mujeres de estos paises.

Muchas académicas feministas poscoloniales (entre las que destacan Gayatri Spivak,
Chandra Mohanty, Maria Caterina La Barbera y Marta Lamas) advierten que representar a
las ‘mujeres del tercer mundo’ como victimas pasivas de sus propias culturas conlleva a
negar su capacidad de agencia y a minimizar o ignorar los cambios sociales que estan
promoviendo de formas particulares dentro de sus propias culturas y paises. Es necesario
observar el feminismo como un movimiento social, que busca la transformacion local y
global de las estructuras de poder que influyen en la subordinacién del género de distintas
formas y en distintos contextos; y un movimiento tedrico, que cuestiona constantemente
las relaciones de poder que causan esta subordinacion (La Barbera, 2012). Observar la
diferencia sexual y la ‘diferencia del tercer mundo’ como nociones monoliticas y
antihistoricas solo lleva a la construccion de categorias analiticas igualmente
reduccionistas y homogeéneras. Fatima Mernissi lo ejemplifica en esta frase sobre la

autonomia del feminismo arabe:

Que algunas feministas occidentales vean a las mujeres &rabes como esclavas serviles y

obedientes, incapaces de tomar conciencia o de desarrollar ideas revolucionarlas propias
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que no sigan el dictado de las mujeres mas liberadas del mundo (...), a primera vista parece
mas dificil de entender que una postura similar en los patriarcas arabes. Pero si uno se
pregunta muy seriamente (...) por qué una feminista americana o francesa cree que yo no
estoy tan preparada como ella para reconocer los esquemas de degradacion patriarcal, se
descubre que esto la coloca en una posicion de poder: ella es la lider y yo la seguidora.
Ella, que quiere cambiar el sistema para que la situacion de la mujer sea mas igualitaria, a
pesar de ello (muy en el fondo de su legado ideoldgico subliminal) retiene el instinto
distorsionador, racista e imperialista de los hombres occidentales. Incluso ante una mujer
arabe con cualificaciones, conocimientos y experiencias similares a las suyas, ella

reproduce inconscientemente los esquemas coloniales de supremacia (Mernissi, 2001: s/p).

La homogeneidad con la que en muchos espacios se concibe a las mujeres como grupo es
producida en base a un esencialismo bioldgico pero sobre todo por categorias de caracter
sociologico y antropoldgico. Esto resalta en muchos trabajos de caracter feminista donde la
‘opresion’ es el elemento en comun que une a las mujeres. Ya desde hace algunas décadas
Valerie Amos y Pratibha Parmar (1984) argumentaban como las teorias feministas de la
época observaban las practicas culturales de las mujeres del ‘tercer mundo’ como si fuesen
‘residuos feudales’; presentandolas como si fuesen menores de edad que necesitaban ser
educadas y formadas por el feminismo occidental. Al afiadir a la categoria de diferencia
sexual la de ‘diferencia del tercer mundo, obtenemos una imagen estereotipada y
normalizada de las mujeres pertenecientes a estos paises. Las categorias de ‘la pobre’, ‘la
analfabeta’, ‘la ignorante’, ‘la oprimida’, la ‘tapada’, ‘la virgen’, ‘la esclava’, ‘la
doméstica’; contrastan con la imagen de la mujer occidental como una persona liberada,
moderna, educada, secular y en control de su propia vida (Amara, 2006). Pero para
Mohanty (2008), esto no representa la realidad de las mujeres occidentales sino que es mas
bien una auto-presentacion discursiva (si esto fuera realmente asi, no habria necesidad de
movimiento politicos feministas en Occidente). Una representacion necesaria para

construir la nocion del ‘primer mundo’ como un lugar desarrollado, singular y privilegiado.

En el contexto del imperativo legitimador del discurso humanista y cientifico, la definicion
de “mujer del tercer mundo” como monolito bien puede ligarse a la mas amplia praxis
econdmica e ideologica de la investigacion cientifica y el pluralismo “desinteresado”, que
son las manifestaciones superficiales de una latente colonizacion econémica y cultural del
mundo “no-occidental” (Mohanty, 2008: 20).
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Por tal motivo, cualquier construccion intelectual y politica que analice el tema de las
‘mujeres del tercer mundo’ deberia centrarse en dos ejes simultaneos: la critica interna y
constructiva de los feminismos hegemonicos de Occidente, y el desarrollo de estrategias y
puntos de accion feministas que tomen en cuenta la autonomia, el contexto geografico, la

historia y la cultura de los distintos grupos de mujeres (Mohanty, 2008).

En 1981, Cherrie Moraga y Ana Castillo publicaron un libro titulado Esta puente, mi
espalda. Voces de mujeres tercermundistas en los Estados Unidos; una compilacién de
diversos trabajos de autoras negras y chicanas donde plasmaban sus experiencias como
mujeres ‘al margen’ del feminismo estadounidense de esa época, con el cudl poco se
identificaban. Para muchas tedricas feministas, esta obra marcé de forma puntual el inicio
de la tercera ola del feminismo (Walter, 1992)* y con ello el surgimiento de numerosos
movimientos que buscan legitimar las luchas particulares de diversos grupos de mujeres
alrededor del mundo, partiendo de la afirmacion de que definir la totalidad del movimiento
feminista desde la perspectiva occidental excluia y negaba cualquier otra vision sobre la

igualdad de género asi como las perspectivas de otras mujeres.

Estos nuevos movimientos feministas enfocados en el reconocimiento de la alteridad y las
diferencias en torno a los modelos de lucha por los derechos de la mujer, han recibido
diversos nombres en el contexto académico (feminismo poscolonial, feminismo
posmoderno, feminismo ‘desde los margenes’, feminismo multicéntrico). Sin embargo,
todos ellos comparten algunos ejes en comun entre los que podemos resaltar cuatro: a)
todos cuestionan la hegemonia del feminismo blanco, de clase media y occidental al
afirmar que no existe un Gnico modelo de emancipacién y lucha femenina; b) establecen la
existencia de la alteridad en los grupos femeninos (mujeres negras, mujeres musulmanas,

mujeres inmigrantes, mujeres leshianas, mujeres latinas, mujeres de clase baja, etcétera)

%9 Rebecca Walter es la primera en utilizar el término ‘tercera ola del feminismo’ para nombrar a un nuevo
movimiento feminista que reconoce la existencia de multiples formas de ser mujer asi como de experiencias
femeninas que estan determinadas por cuestiones sociales, étnicas, culturales, politicas y religiosas. Este
movimiento busca legitimar las experiencias de aquellas mujeres que no se identifican con las categorias de

clase media-alta, raza blanca, heterosexuales.
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teniendo en cuenta que estos perfiles pueden interseccionarse unos con otros; c) sobre esta
linea, proponen la creacion de modelos de pensamiento que tomen en cuenta la realidad de
estas mujeres asi como cuestiones vinculadas a la identidad, subjetividad y politicas de
representacion; d) hacen uso del concepto de frontera como una categoria fundamental
para representar la condicion marginal de diversos grupos de mujeres que no se sienten
representadas por los modelos colonialistas actuales, provenientes de Europa y Estados
Unidos.

Sin embargo, las consecuencias de la aparicién de estos feminismos han despertado
debates y posturas ambivalentes. Por un lado, hay quienes consideran que la participacion
de diversos sujetos y diversas realidades enriquece la lucha feminista y su discurso; por
otro, hay quienes aseguran que esta excesiva fragmentacion del movimiento feminista sélo
puede perjudicar su solidez cientifica y dispersar los esfuerzos en las luchas sociales. Entre
estas dos posturas surgen las preguntas: ¢no existen elementos de lucha comun que una a
las mujeres del mundo? ¢Es realmente la fragmentacion de los movimientos femeninos
negativa o esta idea es mas bien una construcciéon de los feminismos hegemonicos para
evitar las criticas a sus discursos? Nuestra postura en relacidn con esta tesis respecto es que
si bien las luchas feministas estan actualmente diversificadas, se sigue compartiendo un
objetivo en comun que es el de reconocer y asegurar los derechos y garantias individuales

de las mujeres como seres humanos, en igualdad de condiciones que los hombres.

3.3 Feminismo multicéntrico. EI reconocimiento de identidades mdultiples y

contradictorias

Soy joven, estudiante, musulmana, espafiola, y marroqui. Si, yo me aplicaria todos;

pequefias identidades sumadas en una [Shaima; extracto de relato biografico]

Para esta investigacion, adoptamos el concepto de feminismo multicéntrico de Maria
Caterina La Barbera, como una propuesta tedrica que nos permite entender la localizacion
de diversos grupos de mujeres dentro de multiples estructuras de subordinacién y a la vez
integrar sus experiencias al discurso cientifico, representandolas como un cruce de
similitudes y diferencias que se interseccionan. Este movimiento incluye las perspectivas
de académicas feministas que pertenecen a distintos contextos culturales, econémicos,

nacionales, étnicos, y cuya propia localizacion de subordinaciéon les proporciona una forma
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particular de percibirse a si mismas y a sus sujetos de estudio. El feminismo multicéntrico
afirma que la discriminacion y subordinacion relacionadas al género son experimentadas
de manera diferente por las mujeres dependiendo de la etnia, la cultura, la religion, el nivel
educativo, la clase social, el estatus laboral y otros factores contextuales (La Barbera,
2012). Desde esta perspectiva, este movimiento feminista nos ofrece un marco conceptual
que nos permite reivindicar los derechos de estas mujeres asi como fijar nuestra atencion
en las localizaciones de frontera para elaborar teorias politicas y planificar estrategias de
accion (La Barbera, 2012). Para esto es necesario el uso de una conciencia multiple®
(Harris, 1990), cuyo objetivo es vincular la realidad de la discriminacion a la existencia de
una red conformada por diversos elementos. La consciencia multiple observa la nocion de
identidad como un proceso social que es compuesto y contradictorio a la vez, es decir, que
las personas no poseen una identidad definida e inamovible sino que desarrollan
identidades multiples y en muchos casos contradictorias (Harris, 1990; Camillieri, 1992;
La Barbera, 2010; Ryan, 2013). La construccion de estas identidades es un proceso
constante que nunca termina, en el que participan no sélo elementos externos al sujeto sino

su propia voluntad individual.

Consideramos que la teoria de la interseccionalidad es el enfoque adecuado para abordar la
complejidad de la conciencia multiple y opositiva que permea al feminismo multicéntrico,
particularmente para enfocarnos en las experiencias de las mujeres musulmanas en el

contexto europeo, y examinar la relacion entre feminismo y diaspora.

“0 Este concepto es apropiado también por otros autores como Chela Sandoval (1991), quien a partir de los
trabajos de Althusser sobre los aparatos ideolégicos del estado, desarrolla la teoria de la conciencia de
oposicion (theory of oppositional consciousness), la cual se centra en identificar las formas de conciencia en
oposicién que pueden ser generadas y coordinadas por aquellos grupos que buscan conscientemente
posiciones de oposicion en relacidn con el orden dominante. De tal forma que esta ideologia considera la
conciencia no sélo desde sus versiones subordinadas y resistentes sino en sus manifestaciones méas efectivas

y de oposicidn para transformar las condiciones de subordinacién en procesos de liberacion.
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3.3.1 Aproximaciones a los movimientos feministas en el ‘mundo musulman’

En el mundo musulman, en paises en los cuales la religién y el Estado estan muy unidos, la
Unica arma disponible para luchar por los derechos de la mujer es buscar la justificacion de
sus reivindicaciones en la historia del Islam

-Fatima Mernissi, ‘El harén politico’**

Como lo menciona La Barbera (2012), ya que hablar de género implica la
reconceptualizacion de las nociones de poder y diferencia, algunas corrientes feministas se
han cuestionado la idea del secularismo del Estado, planteando la cuestion de cémo
encontrar adaptaciones ‘razonables’ para las diferentes religiones y culturas que cohabitan
en un contexto global contemporaneo. Han sido las propias académicas musulmanas (entre
las que destacan Asma Lamrabet, Ndeye Anddjar, Asma Barlas y Amina Wadud) quienes
han respondido a esta cuestion afirmando que no se sienten representadas por el feminismo
liberal occidental, el cual malinterpreta sus necesidades, sus peticiones y no tiene respeto
por sus valores porque considera su cultura y su religion como opresivas Yy
discriminatorias. Un claro ejemplo de esto puede observarse dentro del debate politico
acerca del hiyab en Europa, que se ha desarrollado desde la idea de que para poder obtener
y disfrutar de los estandares occidentales de equidad de género, las mujeres musulmanas
deben renunciar a su identidad cultural y religiosa (Badran, 2011). A partir de este debate,
estas académicas feministas han establecido que las mujeres musulmanas tienen sus
propias referencias feministas asi como el derecho de tener un pensamiento libre y una
concepcidn propia sobre la libertad y la independencia a partir de su realidad e identidad
(Lamrabet, 2002). En los siguientes capitulos profundizaremos sobre el tema de los
movimientos feministas creados por mujeres que se identifican como musulmanas, tanto
dentro como fuera de los paises musulmanes, enfocandonos particularmente en el

movimiento del feminismo islamico.

* Aunque Fatima Mernissi dedicé gran parte de su carrera a defender los derechos de las mujeres
musulmanas y el estudio del Coran desde una perspectiva de género, no se definia a si misma como feminista
musulmana. En su obra ella afirmaba que dentro del Coran se pueden encontrar relaciones jerarquicas y
desigualdades sexuales debido al contexto politico-social en el que se escribi6 el texto sagrado, sin embargo,
consideraba que con una reinterpretacion contextual e histérica del Coran estas interpretaciones podian ser

superadas.
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A menudo desde Occidente, se concibe a ‘la mujer musulmana’ y ‘el mundo musulman’
como figuras homogéneas, definidas exclusivamente en relacion al Islam; sin embargo,
esta postura pasa por alto toda la complejidad y la diversidad que existen dentro de los
paises musulmanes, arabes y no arabes, ademas de aquellas comunidades de musulmanes
que viven en la diaspora. Por lo tanto, asi como no podemos considerar a ‘las mujeres
musulmanas’ dentro de una sola categoria, tampoco podemos afirmar que las estrategias de
resistencia y lucha social que desarrollan sean las mismas, ya que estas variaran
dependiendo del contexto y de las circunstancias de estas mujeres. Como lo ha mencionado
Ndeye Andijar durante una entrevista hecha por Cantero (2007): ‘no es lo mismo una
universitaria en Irdn que una campesina en Senegal’; por lo tanto no es correcto hablar de
‘la mujer musulmana’ como un concepto monolitico sino mds bien de ‘mujeres
musulmanas’ como un grupo diverso. Dentro del gran abanico de movimientos feministas
alrededor del mundo se movilizan diversas corrientes centradas en elementos como la
lucha de clases, la identidad étnica, religiosa, sexual, entre otros (El-Khamsi, 2012). En
este sentido, desde hace ya algunas décadas Hélie-Lucas (1996) presentaba tres posturas
recurrentes adoptadas por mujeres musulmanas que viven tanto dentro como fuera de

contextos musulmanes respecto a sus propios derechos y reivindicaciones.

a) Aquellas adheridas a los movimientos fundamentalistas. Hélie-Lucas advierte que no
hay que subestimar el impacto que el discurso fundamentalista tiene sobre las
construcciones identitarias de las mujeres musulmanas, y que aunque en ocasiones estas
Ileguen a cuestionar dicho discurso para forjar uno propio, no es sencillo desvincularse
completamente de él. En estos casos, utilizar su propia imagen para ayudar a consolidar la
ideologia fundamentalista es una estrategia que les ayuda a evitar ser sefialadas como

traidoras a la ‘identidad musulmana’ o como ‘malas musulmanas’.

b) Aquellas que defienden la laicidad y los derechos humanos universales fuera de un
marco cultural y religioso, i.e. sin abandonar su identidad nacional y religiosa. Aquellas
mujeres musulmanas que viven dentro de un contexto musulman y que abogan por la
laicidad son las mas atacadas por los grupos fundamentalistas ya que son juzgadas como

traidoras a su cultura y su religion.

¢) Aquellas que buscan reivindicar los derechos de las mujeres a través del Islam y el
Coran basandose en una hermenéutica feminista. Estas mujeres buscan contrarrestar lo que
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ellas consideran son interpretaciones erréneas y misoginas del Coran a través de su propia
lectura y reinterpretacion de la sharia®, hadices® y la sunna* usando el ijtihad®. Esta
estrategia ha sido también ampliamente cuestionada y criticada por diversos grupos

musulmanes y no musulmanes; sobre ella profundizaremos mas adelante.

En cuanto a la ideologia fundamentalista, Hélie-Lucas reconoce que esta ha ‘calado’
profundamente en las identidades de las mujeres musulmanas, y que atreverse a superar y
transgredir ese ‘complejo de traicion’ (El- Khamsi, 2012) no es tarea sencilla. Por lo tanto,
el fundamentalismo, como la construccion identitaria, son elementos clave para
comprender los movimientos sociales y politicos de las mujeres relacionadas con el
‘mundo musulman’®. El uso de la religion por parte de los grupos fundamentalistas
conlleva muchas veces situaciones de discriminacion en contra de las mujeres, que son
justificadas con las leyes islamicas. Un ejercicio de emancipacion es hacerse consciente de
que ‘la proteccion de la identidad, sea comunitaria, nacional o religiosa, muchas veces se
invoca como pretexto para confrontarse a cualquier intento de cambio’ (El-Khamsi, 2012:
144), en este caso, a favor de la equidad y de los derechos de las mujeres. Por lo tanto,
habria que hacer una distincion entre lo que es ‘isldmico’ (escrito dentro del Coran) y lo
‘musulman’ (précticas y reglas de grupos que se identifican con el Islam). Prueba de que
muchas practicas y leyes discriminatorias hacia la mujer son atribuidas al Islam sin estar
realmente sustentadas en las escrituras sagradas es que difieren mucho de un pais a otro, de

una comunidad a otra, lo que significa que en realidad estan fuertemente marcadas por la

2 Es el conjunto de leyes que rige la conducta de los musulmanes y que tiene su raiz en el Coran, en los
hadices y en la sunna.
*3 Representan los dichos o las acciones del Profeta Mahoma o los relatos de sus compafieros o sabios que le
precedieron y que son considerados validos por la ley islamica.
* Es una de las raices de la ley islamica y se refiere al conjunto de costumbres y tradiciones musulmanas. Se
legitima en los hadices o dichos del Profeta Mahoma o en aquellos que las autoridades musulmanas han
reconocido como validos y auténticos.
* Esfuerzo de reflexion utilizado por las autoridades religiosas para interpretar el Coran y la Sunna, y
aplicarlas dentro del derecho islamico.
*® Hay que tomar en cuenta el impacto que el discurso fundamentalista tiene sobre los gobiernos, sobre las
decisiones que estos toman y que afectan directa o indirectamente a las mujeres; ademas de la relacion entre
los movimientos femeninos y esta ideologia, y como esta relacion redefine los discursos de las mujeres (El-
Khamsi, 2012).
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cultura del lugar donde se practican. Varios académicos, entre los que destacaremos a
Fatima Mernissi, Dolors Bramon, Ndeye Anddjar, Nimat Barazangui y Shirin Ebadi, han
insistido en el prejuicio que excluir a las mujeres de la participacién politica, académica y
social, trae para toda la Umma*’ alrededor del mundo. Autoras como Mernissi (1995),
Andujar (2007) y De Botton, Puigvert y Taleb (2011) afirman que no es posible pensar en
una sociedad musulmana libre y moderna si se mantiene a una parte tan fundamental de la
sociedad, como son las mujeres, en la ignorancia y el analfabetismo, si se les mantiene
encerradas, calladas y sin el derecho y responsabilidad de la participacion pablica y social.
En este mismo sentido, el Premio Nobel de la Paz, Shirin Ebadi, dijo durante su discurso
de aceptacion en el 2003:

To disregard women and bar them from active participation in political, social, economic
and cultural life would in fact be tantamount to depriving the entire population of every
society of half its capability. The patriarchal culture and the discrimination against women,
particularly in the Islamic countries, cannot continue forever (...) the discriminatory plight
of women in Islamic states (...) has its roots in the patriarchal and male-dominated culture
prevailing in these societies, not in Islam. This culture does not tolerate freedom and
democracy, just as it does not believe in the equal rights of men and women, and the
liberation of women from male domination (fathers, husbands, brothers) because it would

threaten the historical and traditional position of the rulers and guardians of that culture®.

Por otra parte, Ramirez (2004), Moghadam (2006) y Adlbi (2011) han puesto en relieve
como a partir de las constantes vejaciones y violencia de los grupos fundamentalistas
islamicos hacia las propias comunidades musulmanas, la fuerza de estos ha decaido
considerablemente, particularmente entre las mujeres quienes son afectadas de forma mas
directa por los discursos y politicas de estos grupos. En este sentido, las mujeres buscan
constantemente alternativas para la construccién de una Umma mas justa y equitativa; mas
aun, contrario a la vision popular en Occidente sobre la sumisién y pasividad de las
mujeres musulmanas, la resistencia que han demostrado frente a diferentes estructuras de
poder tiene una larga historia. Para poner algunos ejemplos (entre muchos) mencionaré las

protestas anticolonialistas en 1919 organizadas por mujeres egipcias contra la ocupacién

*" Comunidad de creyentes que profesan la religion islamica.
8 \/er http://www.nobelprize.org/nobel _prizes/peace/laureates/2003/ebadi-lecture-e.html
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britanica; la creacion de la Unién Feminista Egipcia® en 1923 a cargo de la feminista Huda
Sha'arawi; y la conformacion de la red Mujeres Viviendo Bajo Leyes Musulmanas®,

fundada en 1984 por feministas arabes.

En Marruecos, particularmente, la génesis de los movimientos feministas esta relacionada
a los cambios sociales vividos desde su proceso de independencia hasta la fecha. Aunque
las jovenes de esta investigacion han nacido o crecido la mayor parte de su vida en Espafia,
consideramos relevante plasmar brevemente la situacion de los movimientos feministas en
Marruecos ya que estas jovenes mantienen aln un estrecho vinculo con su identidad
marroqui, como veremos mas adelante. Asi, una prueba del desarrollo de una conciencia
critica por parte de las mujeres de este pais sobre su rol como ciudadanas y sus deseos de
ser reconocidas y participar en el ambito social, ha sido la vertiginosa creacion de
asociaciones femeninas enfocadas al desarrollo y vigilancia de los derechos de las
mujeres®. El-Khamsi (2012) distingue algunos periodos de génesis y desarrollo de los

movimientos feministas en Marruecos marcados por el proceso de Independencia:

* Este grupo apoyaba la independencia de Egipto del Reino Unido, ademas de demandar reformas
educativas para que la educacion de las nifias fuera obligatoria y que estas pudieran acceder posteriormente a
la educacion superior. Uno de los actos mas simbdlicos en el marco de esta Unidn fue el protagonizado por
Sha'arawi y su socia, Saiza Nabrawi, quienes se retiraron el velo pablicamente al salir de la estacion de trenes
del Cairo, como un gesto de libertad social.

%0 Originalmente Women Living Under Muslim Laws (WLUML). Esta red se plantea terminar con el mito de
un ‘mundo musulman’ Unico y monolitico al afirmar que: a) aquellas leyes que se dicen ‘musulmanas’ varian
siempre de un contexto a otro (es decir, las leyes en paises musulmanes como Marruecos, Egipto, Iran o
Indonesia no son iguales); y b) la promulgacion de estas leyes proviene de diversas fuentes (religiosas,
culturales, politicas y sociales). Esta red se enfoca no solo en mujeres musulmanas sino en aquellas que sin
serlo se ven afectadas por las leyes musulmanas, ya sea por vivir en un pais musulman o por el parentesco.

*1 En un primer momento estas organizaciones se enfocaban en actividades de alfabetizacion y creacion de
cooperativas femeninas pero con el tiempo comenzaron a tratar temas de inclusion de las mujeres en la
accion politica. En este sentido sobresale la Union de Accion Femenina (Union de I’Action Femenine) creada
en 1983. Las diferentes asociaciones femeninas dentro de Marruecos se clasifican en aquellas independientes,
las pertenecientes a partidos politicos, y las constituidas por grupos académicos especialistas en temas de
género y justicia social (ElI-Khamsi, 2012).
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e Antes y después de la independencia (1912-1956): esta etapa esta fuertemente marcada
por la presencia de una ideologia reformista salafista® que es promovida por los
nacionalistas marroquies (entre ellos Allal El Fassi y Mohamed EI-Hajoui) quienes
abogan por incluir a las nifias en el sistema educativo aunque sin dejar de insistir en la
importancia de proteger la identidad arabe y musulmana, particularmente a través de la
figura de la mujer como receptaculos de esa identidad; sin embargo, algunos grupos
feministas consideraron que esta identidad era realmente discriminatoria en contra de
las mujeres. Los puntos mas reclamados por las mujeres eran la abolicion de la
poligamia y la igualdad en el reparto de la herencia entre hombres y mujeres. Estas
demandas abrieron el debate entre los ulemas®, muchos de los cuales intentaron
justificar estas diferencias a través de la sharia. El debate generado se dividio en dos
opiniones: quienes aseguraban que la sharia realmente representaba los valores de
igualdad y justicia islamica, y quienes aseguraban que esta discriminaba a la mujer
marroqui y exigian leyes justas e igualitarias. En este sentido destaca el trabajo de
Borrmans (2002) quien explica como muchas mujeres marroquies intentaron poner en

evidencia la inequidad de la sharia y de los discursos nacionalistas salafistas **.

e Etapa post Independencia (1956-1970): a pesar de los crecientes movimientos que
buscan mejorar las condiciones de las mujeres marroquies en 1958 es promulgado el
Codigo Marroqui de Estatuto Personal (Mudawana) que instituye oficialmente la
desigualdad en materia de matrimonio y divorcio entre hombres y mujeres. Este codigo

origind grandes protestas por parte de muchas mujeres marroquies, lo que conllevo a la

>2 Movimiento politico y religioso fundamentalista de la tradicion sunita cuyo objetivo es volver al Islam
‘puro’ de la época del Profeta Muhammad ya que consideran que con la ‘contaminacién’ cultural las
ensefianzas del Islam se han ido perdiendo. Estos grupos utilizan el Coran y la sunna para justificar sus fines
politicos.

>3 Experto en disciplinas juridicas y religiosas islamicas.

> Borrmans (2002) explica como estas mujeres evidenciaban la inequidad de la sharia haciendo publicas
preguntas como ¢por qué en los juicios el testimonio de la mujer cuenta la mitad que el del hombre?, ¢por
qué el Islam da al hombre el derecho de repudiar a su mujer pero no concede a la mujer este derecho?, ¢por
qué existe un hadiz que dice que las mujeres son poco inteligentes?, ¢por qué una mujer no esta autorizada
para viajar sola?
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creacion de la primera organizacion feminista de Marruecos: la Unidn Progresista de

Mujeres Marroquies®.

e De 1970 a 1990: A principios de esta etapa los partidos politicos de izquierda comienzan
a intentar ganar los votos femeninos al apoyar y animar a las mujeres a participar en
sectores politicos femeninos (EI-Khamsi, 2012). Otra caracteristica fundamental es el
crecimiento de redes intelectuales y grupos de investigacion dentro de las
universidades relacionados a los estudios de la mujer y la familia. Durante esta época
comienzan a hacerse visibles mujeres académicas importantes dentro de la historia
marroqui como Fatima Mernissi y Zakya Daoud, asi como el socidlogo Abdessamad
Dialmy, quienes con su trabajo promueven la creacion de un pensamiento feminista.
Este pensamiento es alimentado gracias a la evolucion de la sociedad marroqui, sobre
todo en materia de alfabetizacion y consciencia social. Por Gltimo, la década de los
noventa se caracteriza por el movimiento de la Union de I’Action Féminine (Unién de
Accidn Femenina) para reclamar la modificacion de la Mudawana, particularmente la
abolicién del repudio y de la poligamia, la igualdad de derechos y deberes de la pareja

dentro de la familia, y el derecho a la ensefianza y el trabajo para las mujeres.

e 1990 a época actual: En el 2003, el Rey Mohammed VI anuncia la creacion de un
Nuevo Codigo de la Familia dentro del Parlamento, el cual concede las reformas
exigidas a la Mudawana, impulsadas desde los grupos feministas. También es
destacable la creacion del Plan de Accion para la Integracion de la Mujer en el
Desarrollo. Asi, durante estas épocas las mujeres marroquies han sido las protagonistas
de una transicion democratica al conseguir mejorar algunas de sus condiciones
haciéndose cada vez mas presentes en las esferas publicas, politicas y académicas,
reivindicandose como individuos con derechos y no cémo receptaculos de honor e
identidad, y favoreciendo el desarrollo de discursos feministas (EI-Khamsi, 2012). Sin
embargo, la figura de la mujer aln sigue ocupandose como herramienta de militancia

para alcanzar fines politicos. Son los partidos islamistas® quienes mas interesados

%% Union Progressiste des Femmes Marocaines.
% Se define como islamista cualquier movimiento organizado que reinvindica el Islam como base de un
proyecto politico y que aspira a alcanzar el poder por los medios a su alcance. Este Islam puede basarse en
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parecen en insertar a las mujeres en puestos politicos y lograr una imagen de
‘modernidad’, antagénica a los grupos fundamentalistas pero esta estrategia de
dinamizar la participacion politica de las mujeres choca con el hecho de que hasta la
fecha en Marruecos existe poco apoyo para la regulacion y creacion de politicas que
realmente pongan fin a las situaciones de desigualdad y discriminacién de estas. A raiz
de estos conflictos de intereses comienzan a surgir nuevos enfoques que intentan poner
en equilibrio el ideario islamista con los discursos feministas. Muchas mujeres
musulmanas (no sélo dentro de Marruecos sino en otros contextos) comienzan a
considerar la necesidad de luchar por los derechos de las mujeres desde el Islam. Este

movimiento se conoce actualmente como feminismo islamico.

3.4 ¢Puede existir un feminismo islamico? Consideraciones y postulados

fundamentales necesarios para abordar el tema

En el marco de esta investigacion consideramos fundamental abordar el tema el feminismo
islamico por dos razones: primero, porque pretendemos utilizarlo como una categoria de
analisis en nuestros resultados; segundo, porque es un movimiento particularmente
presente dentro de las comunidades de jévenes mujeres musulmanas educadas que viven
en condiciones de diaspora, en esto profundizaremos mas adelante. En este apartado
expondremos cémo surge el feminismo islamico, a qué se refiere esta corriente, cuéles son

sus objetivos, y cudles son las principales criticas y debates en torno a él*".

El feminismo isldmico surge dentro del contexto de la ‘tercera ola del feminismo’ de la que
hablamos anteriormente, la cual busca legitimar nuevos modelos de alteridad que
representen las diferentes luchas y estructuras de subordinacion relacionadas a diversos
grupos de mujeres. Este feminismo se hace visible académica y politicamente a partir de
los noventa con los trabajos de la saudi Mai Yamani sobre El feminismo y el Islam (1996);
de la activista musulmana Shamima Shaikh (1960-1998); las publicaciones de la revistar

irani Zanan que promovia los derechos de la mujer (1992-2015); y de los trabajos de

fuentes diversas y tener versiones diferentes, por lo tanto, se puede hablar de la existencia de distintos
islamismos (Ramirez, 2011).

> Para este apartado en particular quisiera reconocer la valiosa contribucion, tanto en contenido como en
reflexion, que me aport6 el curso Feminismos negros y Feminismos islamicos, impartido por la asociacion

AEGI Formacion Social, en el cual participé.
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Yesim Arat, Feride Acar y Gole Nilufer, académicas turcas enfocadas en tratar los temas
de los derechos de las mujeres en el &mbito social, politico y religioso. Todas estas
académicas feministas han utilizado el término de feminismo islamico (a veces
denominado también como feminismo musulman) para referirse al surgimiento un nuevo
paradigma feminista que mezclaba la reflexion sobre las cuestiones de género con el
compromiso social y politico por la mejora de la situacion de las musulmanas alrededor del
mundo. Es a partir de estos trabajos que el término de feminismo islamico comienza a
hacerse mas visible dentro de diferentes redes intelectuales y activistas. Dentro de las
autoras mas representativas de esta corriente se encuentran Margot Badran, Miriam Cooke,
Ziba Mir-Hosseini, Valentine Moghadam, Heba Raouf, Maryam Jameelah, Asma Barlas,
Asma Lamrabet y Amina Wadud, entre muchas otras, que con sus trabajos han intentado
presentar al Islam como una herramienta liberadora y potenciadora de la mujer, buscando
la participacion de esta en la vida publica (Ramirez, 2011), y dandole un papel protagdnico
al ambito educativo®. Las feministas islamicas comenzaron a desarrollar un discurso
radical, distinto al feminismo mainstream secular, porque tomaron como base al Islam y
abarcaron asuntos de caracter religioso como el acceso a la mezquita, el papel de las
mujeres como imames™ y la entrada de la mujer a estudiar profesiones religiosas y fungir
como mufti® (Badran, 2008).

Un error comin a la hora de hablar sobre feminismo islamico es asociarlo exclusivamente
con los paises arabes 0 musulmanes y con mujeres que han nacido en estos contextos®. De
hecho, gran parte de las autoras (y algunos autores) mas sobresalientes del feminismo

islamico trabajan en contextos occidentales (como Estados Unidos, Inglaterra, Canada y

%8 La soci6loga Fatima Mernissi es una de las figuras mas representativas en cuanto a defensa de los derechos
de las mujeres musulmanas y los estudios del Coran, sin embargo, ella no se denomina a si misma como
feminista islamica. Aunque desarrollé una metodologia para la interpretacion del Coran desde una postura
histérica y contextual, Gtil para el feminismo isldmico, Mernissi afirma que dentro del Corén existen
arquetipos de relaciones jerarquicas y desigualdad sexual, producto del contexto social y politico de ese
momento, los cudles se han reafirmado a lo largo de los siglos.

%9 persona que dirige la oracion colectiva en el Islam.

% persona que tiene la autoridad de interpretar y exponer las leyes islamicas o sharias para poder emitir una
fetua (pronunciamiento legal en el Islam).

%1 Segun el Departamento de Estado de los Estados Unidos, el pais con mayor nimero de creyentes

musulmanes es Indonesia, seguido por India y Pakistan, todos estos paises no arabes.
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Espafia), lo que confiere a este feminismo gran variedad de enfoques y conformaciones.
Por lo tanto, es un movimiento que plantea dirigirse a todas aquellas mujeres que practican
el Islam, tanto dentro como fuera de los paises arabes, y a todas aquellas comunidades
musulmanas minoritarias y de segunda generacion. En el caso particular de las mujeres
musulmanas inmigrantes en Occidente, exige que estas puedan disfrutar de un estatus de
pleno derecho, de participacién en el espacio publico y de igualdad de condiciones
respecto a la poblacién autdctona de los paises de acogida, y que se erradiquen las
situaciones de discriminacion relacionadas al origen étnico e identidad religiosa. Sin
embargo, una de las criticas ‘de base’ a este movimiento es que la mayor parte de sus
adeptos forman parte de las élites académicas de clase media-alta que viven en paises no
musulmanes, por lo que sus propuestas sobre las reformas y visiones del Islam y las
mujeres musulmanas son hechas desde una ‘torre de marfil’, es decir, alejados de los
conflictos acuciantes y realidades de otras mujeres que viven en estos contextos y que no
tienen estudios (Moghissi, 2016).

A pesar de esta critica, consideramos que el hecho de que estas mujeres vivan fuera de los
paises arabes 0 musulmanes no es razon para minimizar las necesidades que tienen dentro
de la realidad donde viven. Son mujeres musulmanas con determinadas caracteristicas,
sujetas a determinadas estructuras de subordinacion y que han encontrado en este
movimiento feminista una forma de legitimarse dentro de situaciones de diaspora. Por lo
tanto, es imperante que comprendamos el feminismo isld&mico en este sentido a partir de
ahora para entender el contexto de esta investigacion y para utilizar como una categoria de
analisis. Recordemos que no podemos abarcar a la ‘mujer musulmana’ como una figura
homogeénea; las mujeres musulmanas viven en distintos contextos y enfrentan distintas
realidades; ya sea que vivan en un pais arabe y musulman, sean inmigrantes, sean
conversas, de clase baja, de clase alta, educadas, analfabetas, sean de segunda generacion,
etcétera. Sus realidades no son las mismas y por lo tanto, los movimientos politicos y
sociales que necesitan para exigir sus derechos y reivindicarse dependeran de diversos

factores y no solo de su género o ‘musulmaneidad’.

En el contexto espafiol, el feminismo islamico aparecié en los afios noventa impulsado
sobre todo por musulmanes conversos partidarios de la izquierda politica, quienes fundaron

la Junta Islamica Catalana (JIC) que tenia como objetivo vigilar los movimientos y
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derechos de los musulmanes en Espafia (Badran, 2008). En el 2005 la JIC realizé el primer
Congreso Internacional de Feminismo Islamico donde entre otros puntos se establecio la
existencia de un mensaje equitativo y de justicia para todos los seres humanos dentro del
Coran y de una lectura misdgina por parte de la comunidad de los académicos islamicos
conservadores que distorsionaban y ensombrecian este mensaje. Asi, el feminismo
islamico en Espafia cobra auge inspirado en dos argumentos: la necesidad de una
reinterpretacion del Coran por nuevos exegetas que no tengan un discurso miségino, y el
retorno a un Islam ‘puro’ donde las mujeres formen fundamental del desarrollo y difusion
de la religion (Badran, 2008; Lamrabet, 2009), y que participen activamente en los

espacios politicos, sociales y educativos.

Defendemos que el islam, como camino espiritual y modo de vida (...) es perfectamente
compatible con la democracia, los derechos humanos y ecolégicos y la igualdad de la
mujer. Defendemos el derecho de los musulmanes a regirse por las leyes del islam, y
denunciamos las leyes sexistas o discriminatorias hacia las mujeres y las minorias sexuales,
raciales o religiosas como una desviacion del islam genuino, contenido en el sagrado Coran
(...) Proponemos tanto la democratizacion como la reforma de la Sharia, y su
contextualizacion a las nuevas necesidades de los musulmanes del siglo XXI (Congreso
Islamico, 2011, p.69).

Asi que el feminismo islamico es un movimiento que ha ido ganando fuerza dentro de
Espafia, especialmente entre los grupos conversos pero también entre las mujeres

musulmanas de segunda generacion, como analizaremos posteriormente.
3.4.1 La hermenéutica coranica como base del feminismo islamico

Para comenzar a comprender este movimiento Moghadam (2006) y El-Khamsi (2012)
proponen observarlo en el marco de tres elementos: a) como una reaccion contra el
fundamentalismo islamico, b) las politicas de Estado y sus regimenes de género, y c) la
teoria feminista y su evolucion actual. El surgimiento de este movimiento es una respuesta
a un sentimiento de decepcion por parte de algunas mujeres musulmanas hacia los partidos
y politicas islamistas, cuya consecuencia ha sido la busqueda de una reinterpretacion de la
religion desde una perspectiva feminista. Esta reinterpretacion abarca el Coran, los hadices

y la historia isldmica con el objetivo de ‘rescatar’ el mensaje igualitario y emancipador del
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Islam, desafiando las interpretaciones misoginas y desiguales que se han intentado
justificar dentro de las leyes, cddigos y préacticas isldmicas (Moghadam, 2006).

El feminismo islamico surge entonces como un movimiento de reivindicacion y reforma
que ‘pretende recuperar la dimension igualitaria del mensaje del Coran frente a aquellos
intentos de apropiacion de dicho mensaje’ (Congreso Islamico, 2011: 70) por parte de los
grupos musulmanes fundamentalistas y reaccionarios. Las feministas isldmicas afirman
que existen distintas formas de ser musulman y de vivirlo, por tal motivo, es necesario
tomar conciencia de los problemas estructurales que sufren las comunidades musulmanas,
por ejemplo, los estereotipos occidentales sobre un Islam cerrado a los valores que
representan la modernidad (derechos humanos, sociales, democracia, educacion e igualdad
de género), asi como la necesidad de dar a conocer sus posturas respecto al Islam y a la
mujer musulmana en del tiempo actual. EI feminismo islamico observa al Corén es la
referencia basica para la emancipacion de las mujeres, lo que ya de partida significa una
ruptura con el feminismo laico y hegemdnico donde la religién se observa como un
obstaculo para conseguir la libertad de género. El perfil més tradicional de las feministas
islamicas es el de activistas, académicas y tedlogas con estudios superiores, lo que les
permite estar al nivel intelectual de ulemas y juristas islamicos, y poder asi proponer
nuevas lecturas de los textos sagrados. Entre estas destacan particularmente Amina Wadud
(1999) con su libro Qur’an and Woman. Rereading the Sacred Text from a Woman's
Perspective®”, y Nimat Hafez Barazangi (2004a) y su texto Woman's Identity and the
Qur'an: A New Reading®. Dentro de esta diversidad el feminismo islamico se define a

partir de tres ejes centrales:

e La visibilizacion y empoderamiento de las figuras femeninas musulmanas actuales,
siendo la educacion el principal motor para dicho empoderamiento. En este punto
destaca el trabajo de la académica Aisha Abd al-Rahman (1913-1998), mejor conocida
por su pseudonimo Bint al-Santi, quien fue una de las pioneras en la practica de
reinterpretar el Coran para adaptarlo a la época actual y asi favorecer la emancipacion

de las mujeres musulmanas.

62 El Coran y la mujer. Releyendo el texto sagrado desde la perspectiva de una mujer.

%3 La identidad de la mujer y el Coran: una nueva lectura.
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e La revitalizacion historica femenina. Es decir, conferir importancia a las figuras
femeninas que han participado en la conformacion del Islam desde sus principios para

ser conscientes de la vision femenina dentro del Islam®.

e El uso de la hermenéutica coranica con un enfoque de género. Este es el eje mas
complejo del feminismo islamico y el que mayor debate ha generado por lo que a

continuacion lo desarrollaremos con mas detalle.

En sus trabajos, Wadud (1999) utiliza el concepto de ijtihad para referirse al esfuerzo de
reflexion utilizado por los ulemas o muftis para interpretar el Coran y la Sunna, y aplicarlas
dentro del derecho islamico. En este sentido, las normas establecidas en el Corédn se
complementan con otros textos que recogen distintos preceptos del Islam, como es el caso
de la Sunna, compuesta por un conjunto de narraciones sobre la vida del Profeta, y que de
acuerdo con Bramon (2002) después del Coran es la fuente mas importante de derecho
islamico. Sin embargo, las feministas islamicas no estan completamente de acuerdo con el
trabajo que las autoridades islamicas han hecho hasta el momento®; en este sentido,
académicas como Dolors Bramon (2016) critican las interpretaciones que han hecho los
ulemas por considerar que atentan contra los derechos de las mujeres. Desde la postura del
feminismo islamico se considera que el hecho de que las interpretaciones legales de los
textos sagrados sean exclusivamente masculinas ha condicionado la promulgacion de las
leyes y su aplicacion desfavoreciendo a las mujeres, quienes se encuentran en una clara
situacion de desigualdad en comparacion a los hombres dentro de la sharia; sin embargo,

consideran que es dentro del propio Coran donde se encuentran los elementos de

% En este caso resalta la historia de Bilgis, la reina de Saba, quien dentro del Coran es descrita como una
mujer con grandes dotes para la politica y muy devota. A pesar de que dentro del Coran no existe una
mencion de que gobernar una nacion sea inapropiado para una mujer, muchos musulmanes hasta la fecha
consideran que no es un rol que corresponda a una mujer.

% Segun las corrientes més tradicionales y ortodoxas del Islam, el ejercicio del ijtihad es exclusivo del
mujtahid (hombre que tiene conocimiento de las ciencias islamicas y tiene autorizacion para hacer
reflexiones e interpretaciones sobre las lecturas sagradas). Sin embargo, la corriente reformista del Islam se
basa en aquellas aleyas del Coran que llaman a los musulmanes (hombres y mujeres) a reflexionar en torno a
las sagradas escrituras para reivindicar la capacidad, derecho y obligacion de toda y todo musulman tienen de
hacer ijtihad.
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reivindicacion y emancipacion de las mujeres musulmanas®. Las feministas islamicas
dicen que para ‘rescatar’ o redescubrir los elementos presentes dentro del Cordn que
reivindican la justicia e igualdad de género, ocultadas durante siglos, es necesario liberar al
Islam de la escritura e interpretaciones ortodoxas, misoginas y discriminatorias (Mirza,
2008; Badran, 2008). La hermenéutica coranica del feminismo islamico trabaja a partir de
tres formas de estudio de las aleyas:

e La revision de las aleyas con el fin de poner en evidencia y corregir aquellas que sean
falsas y que hayan sido utilizadas para justificar la superioridad masculina (muchas de
estas aleyas se han extendido entre los creyentes y son muy conocidas). Uno de los
ejemplos mas comunes se refiere a aquella aleya que habla sobre la obediencia que la
esposa debe tener al esposo y sobre el derecho de este de golpearla si ella no le

obedece:

Las mujeres virtuosas son obedientes [ganitat] y se cuidan, en ausencia de sus maridos, de
lo que Dios manda que se cuiden. jAmonestad a aquellas de quienes temais que se rebelen
[nushuz], dejadlas solas en el lecho, pegadles [daraba]! Si os obedecen, no os metais con
ellas (Surah 4: 34).

Wadud (1998) considera que originalmente el objetivo de este verso es ofrecer opciones
para resolver conflictos entre esposo y esposa. La autora primero reflexiona sobre la
palabra ganitat que muchas veces ha sido erroneamente traducida como ‘obediente’ y
después, en el contexto de la oracidon, asumida como ‘obediente al esposo’. Sin embargo,
en la totalidad del Coran esta palabra es utilizada tanto para hombres como para mujeres

sin distincion, y se describe como un rasgo que todo creyente debe tener hacia Ala. En

% Me gustaria aclarar que cuando me refiero a la emancipacion de las mujeres musulmanas esta es en
relacion a las figuras masculinas de su contexto y no a Dios. Es necesario comprender que estas mujeres
exigen equidad y libertad de derechos, y entre ellos esta la libertad de creencias, la cual es una garantia que
existe en diversas sociedades. El Islam es una religion de sumisién de hombres y mujeres por igual a Dios.
Esta sumision se da en una relacion Gnica y personal entre Dios y el creyente porque este Gltimo confia en
que Dios lo guiara y lo protegera. Méas esta sumisién nunca es de la mujer al hombre, como popularmente se
cree, 0 viceversa. Ver Martinez, P. (2008). El Islam y Occidente. Juicios y prejuicios. Madrid:
CantArabia/Vision Libros. La mujer busca estar en igualdad de condiciones frente al hombre, como

compafieros y como creyentes, mas no someterse al hombre como si este fuera Dios.
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cuanto al término nushuz (entendido como discordia o desacuerdo dentro de la relacion
marital), Wadud explica que dado que este término se utiliza tanto para hombres como
para mujeres dentro del Coran (no tiene un género definido) no es posible que se refiera a
la ‘desobediencia de la mujer al marido’ sino mas bien a un estado de desorden dentro de
la pareja. En estos casos, el Coran ofrece tres opciones para manejar esta situacion: a)
solucionar el problema dialogando y si es necesario pidiendo a alguien cercano que sirva
como mediador (esta es considerada la opcién ideal); b) si la opcion del didlogo falla
entonces es necesario gque la pareja tome cierta distancia el uno del otro para meditar sobre
sus desacuerdos y ver si existe alguna forma de solucionarlos (eso se aplica a ambos
esposos); ¢) si nada de esto resulta entonces los golpes [daraba] son permitidos. Esta
ultima opcion es la mas controvertida y mas criticada, sin embargo, la palabra daraba tiene
otro significado dentro del Coran que se refiere a dar un buen ejemplo o a cuando una
persona decide irse de viaje. Wadud concluye que siendo el objetivo principal de este verso
la armonia matrimonial, aquellos hombres que golpeen a sus esposas no buscan armonia y
por lo tanto, no pueden utilizar este verso como justificacion: ‘the goal of such men is
harm, not harmony (1998: 76). EI Coran nunca establece que la mujer deba ser obediente
al esposo o que esto la haga una ‘mejor mujer’. Segln la autora, incluso en tiempos de la
revelacion, no existia ninguna correlacién entre la obediencia y el golpear a la esposa por
lo que tal interpretacion no tiene fundamentos y contradice la misma esencia del Coran y

las précticas del Profeta.

e Reinterpretar aquellas aleyas que erroneamente han sido transcritas de forma que
justifican la superioridad masculina pero que en realidad pueden examinarse desde otra
perspectiva que sea favorable para la justicia y equidad de género. Por ejemplo, en
algunas culturas arabes es comun obligar a las mujeres de clase alta a usar el velo y a
estar aisladas de la vida publica con el objetivo de ‘proteger’ su modestia. Ahora bien,
mientras que en el Coran reconoce que la modestia es una virtud importante, no hace lo
mismo con el velo y la reclusion, que de acuerdo con Bramon (2016) son mas bien
practicas culturales y econémicas particulares de esos contextos. Para esta autora, estas
practicas son cuestionables por dos motivos: primero, implica que la modestia es un
valor que solo es importante mantener en las mujeres de clase alta cuando todas las
mujeres deberian poder gozar del respeto de su modestia. Y segundo, la modestia es un

valor necesario para mantener la moral dentro de la sociedad, pero esta debe
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mantenerse en base a la espiritualidad y no con fines econémicos, politicos o de
coercion (Wadud, 1999). En la surah 24: 30-31, el Coran versa:

Di a los creyentes que bajen la vista con recato y que sean castos. ES mas correcto. Dios
esta bien informado de lo que hacen. Y di a las creyentes que bajen la vista con recato, que
sean castas y que no muestren mas adorno que los que estan a la vista, que cubran su escote

con el velo y no exhiban sus adornos (...)

Segun Syed (1998), se pueden hacer las siguientes interpretaciones sobre este verso: a) la
modestia es una virtud que aplica tanto a hombres como mujeres dentro del Coran; b) se
recomienda que las mujeres cubran sus pechos con el velo y no hagan ostentacion de su
belleza o busquen llamar la atencién a proposito; es decir, dentro del Cordn hombres y

mujeres pueden usar los atuendos que deseen siempre y cuando estos sean ‘modestos’.

e Resaltar y divulgar aquellas aleyas que sefialen la igualdad entre hombres y mujeres. Un

ejemplo lo encontramos en la surah sobre los origenes de la humanidad:

iTemed a vuestro Sefior, Que 0s ha creado de una sola persona [naf], de la que ha creado
[min] a su conyuge [zawj], y de los que ha diseminado un gran nimero de hombres y de
mujeres! jTemed a Dios, en Cuyo nombre os pedis cosas, y respetad la consanguinidad!

Dios siempre os observa (4:1).

Wadud (1999) explica que esta aleya se refiere a los origenes de la humanidad,
comunmente referidos a la historia de Adan y Eva, pero afirma que hay que tener especial
atencion a dos términos: naf, min y zawj. El primero (naf) se traduce como ‘uno mismo’ o
‘persona’ y se refiere a un origen comun de la humanidad. Gramaticalmente este concepto
es femenino pero conceptualmente es un concepto que no tiene género y se utiliza para
referirse tanto al hombre como a la mujer. La palabra min tiene dos funciones en el arabe,
puede ser utilizada como la preposicion ‘de’ para expresar que algo es extraido ‘de’ otra
cosa (de aqui se desprende la idea de que Eva fue creada a partir de una costilla de Adan y
que por lo tanto no es su igual sino un derivado, algo que surgi6 del ‘todo’ y que no tiene
la misma importancia), pero también puede usarse para insinuar que algo tiene ‘la misma
naturaleza’ que otra cosa, lo que dentro del verso se leeria como ‘tu compaiiero es del
mismo tipo de ser que eres ti’. En cuanto a la palabra zawj se traduce como ‘compaiiero’ o

‘conyuge’; gramaticalmente este término es masculino pero conceptualmente, igual que el
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primero, no tiene género y se utiliza para nombrar tanto seres humanos como plantas y
animales. Wadud (1999) concluye entonces que en ninguna parte del Coran aparece que
Ald haya planeado la creacion de la humanidad iniciando con una persona de sexo
masculino (Adan) y que la segunda creacion se refiera a una persona del sexo femenino
(Eva), y considera que es muy probable que debido a la falta de contexto e informacién
sobre estos seres (naf y zawj) que los eruditos musulmanes hayan decidido basarse en los
relatos biblicos y representarlos como Adan y Eva aunque la version de la creacion de la
humanidad dentro del Coran no esta expresada en términos de género, no existio uno

primero que otro ni uno tiene mas importancia que otro.

Figura 2. Ejes de estructuracion del feminismo islamico

Feminismo multicéntrico

FEMINISMO
ISLAMICO

-Visibilizacion y empoderamiento de las figuras
femeninas musulmanas contemporaneas a través de la
educacion

- Revitalizacion historica femenina en la conformacién del Islam

- - Uso de la hermenéutica coranica con un enfoque de género
Relacion Estado

-mujeres

Fundamentalismo
islamico

Revision de las aleyas con el fin de corregir aquellas que sean falsas y que
con el fin de corregir aquellas que sean falsas y que hayan sido utilizadas

A 4

Reinterpretacion de aleyas erréneamente transcritas que pueden examinarse
desde otra perspectiva que sea favorable para la justicia y equidad de
género

A 4

Divulgacion de aquellas aleyas que sefialen la igualdad entre hombres y
mujeres

Fuente: elaboracion propia
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La hermenéutica coranica se lleva a cabo en dos niveles: lectura y exégesis (tafsir®”). En el
nivel de lectura se hace una interpretacion del texto conforme se va leyendo, esta
interpretacion es concebida a partir de las experiencias, actitudes, perspectivas,
conocimientos y contexto de cada lector. En el nivel de exégesis se intenta que la
interpretacion sea lo més objetiva, critica y reflexiva posible, y de este modo poder extraer
el significado del texto (Wadud, 1999). Asi, las interpretaciones exegéticas del Coran han
sido muchas y variadas. Sin embargo, pocas veces estas toman en cuenta el espacio vy el
tiempo historico, lo que conlleva a limitar el alcance en el Coran, como fue puesto en
relieve desde hace décadas por Mernissi (1987) y posteriormente por autoras como Rhouni
(2010) y Bramon (2016a). Esta limitacion afecta directamente la figura de la mujer
musulmana actual, que sigue siendo construida segun interpretaciones que se hicieron hace
miles de afios. Wadud explica que el Coran tiene la capacidad de adaptarse tanto al
contexto de una mujer musulmana de hace catorce siglos como al de una de la época actual
y que esta adaptacion puede llevarse a cabo teniendo a la mujer siempre en cuenta asi
como la universalidad del texto sagrado. Para superar este problema de ‘deslocalizacion’
de la mujer dentro del Coran, tanto Amina Wadud como Fatima Mernissi han propuesto
metodologias originales para trabajar el tema del género en el Islam. La primera llevé a
cabo el tafsir analizando cada verso del Coran y a la vez teniendo en cuenta: a) el contexto
historico, b) otros topicos o versos similares dentro del Coran, ¢) el lenguaje o estructuras
sintacticas similares en el Coran, d) los principios primordiales del Coran, y €) la vision del
mundo que ofrece el Coran. Por su parte, Mernissi pone en primer plano la historicidad de
los textos islamicos y el riesgo que pueden llevar consigo algunas normas de género
(Rhouni, 2010). Esto se hace alejandose de una metodologia simplista que escoge
selectivamente versos del Coran que apoyan la equidad de género o que tienen una
interpretacion mas ‘feminista’, y buscando mas bien hacer una lectura y exégesis del texto
sagrado de acuerdo al contexto y momento historico. Este enfoque propone una relectura
contextual e historica del Coran y cuestiona la autoridad de quienes interpretan las

escrituras sagradas. Sin embargo, entre las mismas feministas islamicas hay discusiones

%" Dentro de la tradicién coranica, tafsir se refiere a la ciencia que estudia la pronunciacién correcta de las
palabras dentro del Coran asi como sus significados y valores, en la idea de que el Coran se explica a si

mismo y en las ensefianzas del Profeta.
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sobre cdmo debe leerse e interpretarse el Corén y hasta donde el Islam es realmente una
religion donde tienen su raiz los derechos de igualdad y justicia de género.

Critics contend that it is incorrect for feminists to avow that Islam is the only model within
which to frame reformist agendas for women’s rights. In emphasizing scriptural
interpretation, feminists fail to take into account the social, political, economic, and cultural
factors which may have an equal or even greater power in determining women’s unequal
status and legal rights in Islamic societies and communities (Mirza, 2008: 31).

Desde la postura de Mernissi se considera que el Coran tiene la capacidad de adaptarse a
una época y un lugar en concreto al mismo tiempo que permanece coherente con sus
objetivos, por lo tanto, tiene que leerse de un modo que cobre sentido en el contexto social
de cada momento (Badran, 2008), pero para algunas feministas islamicas, esta
reinterpretacion podria terminar siendo mas bien ‘ingenua’. Con respecto al tema del
género dentro del Coran, Rhouni (2012) sefiala que dentro del texto sagrado existen dos
posturas que apoyan dos perspectivas diferentes. Ella considera que hay momentos donde
es muy claro que el Coran apoya las ideas de equidad y justicia pero que también puede
observarse la presencia de un lenguaje androcéntrico, particular de la época, por lo que no
se podria asegurar que el Islam y el Coran son feministas o que la equidad de género es una
norma. Para la autora, el Cordn no es un libro de leyes que las feministas puedan
facilmente utilizar para apoyar los derechos de las mujeres; el que se haga un énfasis en la
equidad espiritual de género dentro del Coran no justifica que se evite la ‘incomoda
verdad’ de su discurso patriarcal. Sin embargo, esto no descarta en ningun momento que el

Coréan pueda utilizarse como una guia para buscar la justicia social y la equidad de género.

Rhouni més bien ofrece una critica a la metodologia propuesta por Mernissi que intenta dar
un significado progresivo e igualitario a los versos del Coran y presentarlos como
verdaderos cuando estos pueden ser facilmente reinterpretados, pero que por otro lado
recurre a la idea de que un verso necesita ser contextualizado para poner en evidencia su
contingencia cuando este no puede interpretarse de otra manera, recayendo asi en un
esencialismo que afirma que la equidad de género tiene sus raices en el Coran (Rhouni,
2010). En este sentido, coincidimos con Rhouni al sefialar la necesidad de una consistencia
en las lecturas e interpretaciones del Coran para evitar que el feminismo islamico caiga en
la problematica que precisamente critica sobre la produccion de un conocimiento

impreciso acerca del Islam.
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I consider Islamic feminism an important project in diffusing this awareness through the
production of knowledge, which struggles against mystifying discourses and restores to
Islam its historicity and its dynamism, rather than participating in the mystifying discourses
on Islam (Rhouni, 2010: 16).

La propuesta postfundamentalista del feminismo isldmico que ofrece Rhouni (2010) se
refiere a la idea de ir mas alla de las limitaciones del fundamentalismo, estableciendo que
los y las musulmanas contemporaneas deben seguir el ejemplo de los (y las) antiguos
pensadores y utilizar todas las herramientas analiticas de la era moderna, especialmente
aquellas ofrecidas por las ciencias humanas y sociales. Al revisar los origenes del Islam,
las feministas islamicas se han dado cuenta que el papel de la mujer es muy significativo
cuando se trata dentro de textos creados a partir de narraciones orales, pero que se vuelve
invisible cuando estos textos son originados por los intérpretes religiosos quienes
incorporaban sus propias asunciones, restricciones y conocimientos sobre las relaciones de
género y los roles (Mirza, 2008). Asi, las feministas islamicas critican la sharia no como
construccion de Dios sino como construccion del ser humano (Congreso Islamico, 2011).
Las feministas islamicas tratan de reinterpretar el Coran utilizando una hermenéutica que
tome en cuenta el contexto historico del texto, las estructuras sintacticas del mismo y sobre
todo, teniendo en cuenta la importancia de las mujeres dentro de la historia del Islam,
reconociendo que estas han sido historicamente discriminadas a través de interpretaciones
misoginas con fines politicos por lo que es necesario rescatar sus voces y ofrecerles la
oportunidad de reinvindicarse. Aunque el feminismo islamico es constantemente atacado
por los sectores mas tradicionales y fundamentalistas, como veremos a continuacion, el
hecho de que estas mujeres reconozcan los principios del Islam, la importancia de los
textos sagrados y utilicen la propia sharia para sus interpretaciones les otorga fuerza a sus
argumentos para desafiar estas criticas y ganar el interés de diversos sectores. En el marco
de nuestra investigacion, consideramos que el feminismo islamico es fundamental ya que
nos acerca a la comprension de las experiencias y reivindicaciones de jovenes mujeres

musulmanas que viven en un contexto no musulman.
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3.4.2 Debates internos y externos sobre el feminismo isldmico en la didspora

¢Oximoéron o realidad?

Durante mucho tiempo, las mujeres arabes y musulmanas han sido estereotipadas como la
cara opuesta del autorretrato de Occidente, contrarias a lo que se considera como
‘moderno’ o ‘secularizado’ independientemente de su clase social, edad, estatus migratorio
o profesion. Aquellas mujeres de paises musulmanes que han emigrado a Europa, las
conversas Yy las mujeres de segunda generacion, son percibidas como victimas de su propia
religion y de practicas ‘machistas’ (Dietz, 2002). El feminismo islamico se encuentra
actualmente en medio de un debate que cuestiona su legitimidad como corriente tedrica y
feminista. Por un lado estan las interpretaciones propias de Occidente, particularmente de
las feministas laicas, que consideran al Islam como una religion opresora y machista que
niega a las mujeres sus derechos y un trato equitativo frente a la poblacion masculina y que
por lo tanto, no podria ser compatible con la teoria feminista (Rodriguez, 2009). Segun la
visién occidental, la mujer musulmana padece todos los record de discriminacion,
alineacion y atraso. Es la imagen encarnada de una mujer sometida a los hombres, a las
costumbres tribales y a una religion con leyes intransigentes y retrogradas que es obligada
a ir tapada y cubrirse la cabeza (Lamrabet, 2002). Por otro lado esta el debate dentro de
ciertos sectores musulmanes que afirma que no puede pensarse un feminismo que tenga
como base el Islam ya que el feminismo surge primeramente en un contexto occidental y
secular donde la religion se plantea como un obstaculo para la liberacion de las mujeres.
De esta forma el feminismo se vincula a Occidente y se percibe por algunos grupos como
una imposicion colonialista que no puede pasar a formar parte de la identidad de las
sociedades musulmanas y mucho menos del Islam (Rodriguez, 2009). Incluso, los grupos
islamicos mas tradicionales promueven la idea de que los movimientos feministas son
‘promotores de la promiscuidad y libertinaje moral’ en Occidente (Rhouni, 2010) y que por
lo tanto conllevan la pérdida de los valores, tradiciones e identidad musulmanas.
Ironicamente, ambas corrientes, feminismo y fundamentalismo, comparten segun Mirza

(2008), una estructura muy similar en su conformacién:

Both are anchored in the central texts of the Quran and the Hadith literature; both represent
their own interpretation as the expression of authentic or “true” Islam; and both discourses

have appropriated the notion of the ideal past of Islam as the foundation of law. Of course,
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the difference between the two discourses lies in how they each conceptualize that
ideal(ized) past and, in turn, how that past is used to implement a contemporary legal,
political and social order (Mirza, 2008: 31).

Asi, el feminismo islamico se ha topado con el discurso reaccionario de estos grupos,
enfrentandose a las autoridades politicas, religiosas y a una sociedad conservadora quienes
conjuntamente obstaculizan los derechos de la mujer y su igualdad de género en nombre
del Islam (Badran, 2008). Estos grupos aseguran que el Islam y la sharia ya son
igualitarios en temas de género y justicia social, por lo que no existe la necesidad de un
movimiento feminista. Ademas, aseguran que existe una distincion y complementariedad
necesarias entre hombres y mujeres, sin embargo, las feministas islamicas consideran que
esta distincion no es equitativa, ya que coloca a las mujeres en una posicion desvalida,
donde ella no tiene la capacidad para cuidarse o decidir por si misma sino que necesita de

una figura masculina para hacerlo:

Nuestros hermanos interpretan la religién segiin una geometria muy variable cuando se
trata de las mujeres. Son sus semejantes en la teoria pero en la practica son unas eternas
menores. Ellas, no pueden estar incluidas en las grandes tomas de decisiones de esos
seflores. Se van a quedar en las sombras “marginalizadas” por un consenso masculino
tacito. Ellos se consideran de manera espontanea como tutores de por vida de esas mujeres:
Todo se va hacer en el nombre de la mujer: responder por ella, decidir por ella, defenderla,
protegerla... hasta la sofocacién. Claro que les van a permitir organizar unas cuantas
jornadas, van a incitarla a crear asociaciones femeninas, donde se puede hablar de cultura,
de bordados (Lamrabet, 2002, s/n).

Las feministas islamicas critican esta falta de equidad afirmando que aunque en el Coran se
revele una distincion necesaria y complementaria entre hombres y mujeres no significa que
ambos no tengan los mismos derechos y obligaciones a un nivel ético, religioso y social
(Wadud, 1999) ni justifica actitudes de acoso, violencia o marginacién. En cuanto a la
justicia social, consideran seria mas bien imperativo cambiar la dominacién del patriarcado
por un sistema cooperativo e igualitario que anime y permita la maxima participacion de
todos los miembros de la sociedad. Asi, el feminismo islamico ayudaria a una nueva

constitucion de la cultura mediterranea y del mundo musulman donde haya méas cabida
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para el pluralismo, la libertad, los derechos y la dignidad de todas las personas (Badran,
2008).

Ramirez (2005) considera que el hecho de que se esté consolidando actualmente una
corriente de feminismo islamico cuando ain muchos sectores musulmanes y feministas
afirman que este es mas bien un oximoron, se debe a cuatro factores: a) la tendencia de la
militancia feminista y de la academia de calificar los discursos sobre mujeres hechos por
mujeres no occidentales como feministas; b) a la presencia cada vez mayor de mujeres
dentro de los movimientos islamistas; c) el hecho de que muchas mujeres inmigrantes,
integrantes de asociaciones islamistas se declaren a si mismas feministas lo que puede ser
una estrategia para buscar legitimacion, proteccion y apoyo dentro de los paises donde se
encuentran; d) el que siendo la igualdad de género el tercer objetivo de desarrollo del
milenio existan muchos programas de cooperacion, y las asociaciones de mujeres con este
tipo de discurso se beneficien de los fondos de organismos internacionales. En el marco de
estas situaciones, Moghadam (2006) lanza una serie de preguntas: ¢Puede existir el
feminismo islamico como tal? ¢Es el feminismo islamico algo positivo o constituye una
amenaza para las luchas de las feministas laicas? ¢Hacen bien las feministas islamicas que
viven fuera de los contextos musulmanes en presentar al feminismo islamico como un
movimiento positivo para la emancipacion y legitimacion de los derechos de las mujeres

musulmanas? (El-Khamsi, 2012).

Las dos vertientes que se oponen al feminismo isldmico (feminismo laico-occidental y los
grupos islamistas ortodoxos) tienen irdnicamente algo en comin: ambas coinciden en que
no puede haber una relacion entre Islam y feminismo por lo que deslegitiman la existencia
de este movimiento. El sociologo irani Hammed Shahidian critico el feminismo islamico al
compararlo con una estrategia derrotista que no cuestiona los roles de género sino que los
redefine en el marco de lo aceptable dentro del Islam y concluye que este movimiento no
es una alternativa liberadora al discurso islamico dominante, y que ademas, aquellas
feministas islamicas que hablan desde un contexto de didspora estan proyectando mas bien
una crisis de identidad (EI-Khamsi, 2012). De hecho, para algunos criticos del feminismo
islamico el enfoque en la reinterpretacion de los textos sagrados y la recuperacion de la
religion podria parecer mas bien un movimiento exclusivo de mujeres mas privilegiadas

cuyas realidades y necesidades distan mucho de aquellas que viven en condiciones de
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pobreza o bajo estrictas leyes por parte de un Estado Islamico®. Otras académicas
reconocidas como Nawal Saadawi y Wassyla Tamzali afirman que el feminismo es una
ideologia de liberacion y que las religiones, incluyendo al Islam, son ideologias de
obediencia y de discriminacion hacia las mujeres. Tamzali (2016) critica igualmente los
simbolos religiosos como fuentes de opresion; en el caso particular del Islam se refiere al
uso del velo como una préctica patriarcal y religiosa, afirmando que una mujer que usa
velo no puede llamarse a si misma feminista porque este es una forma de ocultar el cuerpo
y la idea del feminismo es liberarlo. Estos tres académicos ejemplifican el discurso mas
comun del feminismo laico que deslegitima al feminismo islamico y a las mujeres que
forman parte de este movimiento. Sin embargo, la propia Tamzali reconoce que existe un
uso politico y patriarcal del Islam, lo cual sugiere que las leyes islamicas responden mas
bien a este uso y no al Coran en si. En este sentido, consideramos que al criticar el uso del
velo y asegurar que este no representa ni feminismo ni modernidad, Tamzali crea un

discurso particularmente peligroso para la época actual.

Como hemos mencionamos anteriormente (cf. Apartado 1.2.2), el tema del velo islamico
ha sido ya ampliamente discutido por diversos autores (Mernissi, 1987; Cole y Ahmadi,
2003; Syed, 2005; Meer, Dwyer y Modood, 2010; Ramirez, 2011; Fisher-Onar, 2011; De
Botton, Puigvert y Taleb, 2011; Hamzeh, 2011; Garcia et al. 2012; Eldestein y Ryan, 2013,
Vasallo, 2014, entre otras). En el marco de esta investigacién no nos interesa profundizar
mas en el debate sobre el velo islamico sino enfocarnos en los nuevos significados que este
tiene para las jovenes musulmanas de las segundas generaciones y generaciones 1.5.
Autoras como Ramirez (2011), Ryan (2011), Rahmath, Chambers y Wakewich (2016) y
van Es (2017) han sefialado como para estas jovenes el velo tiene significado religioso pero
también es una herramienta que ellas utilizan para contrarrestar estereotipos sobre el Islam,
ya que su visibilizacion como musulmanas dentro de las sociedades occidentales, junto con
un comportamiento no estereotipico (como ir a la universidad o tener un trabajo
profesional), tiene para ellas un fuerte potencial para subvertir las imagenes populares
respecto a la mujer musulmana sometida e ignorante. De modo que el velo se ha
convertido para estas jovenes en un simbolo de identidad étnica y cultural, y de

reivindicacion frente a los estereotipos y la discriminacion que experimentan dentro de las

% Por ejemplo, la prohibicién a conducir que las mujeres tienen en Arabia Saudita.
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sociedades occidentales (Aixela, 2014). En este sentido, el uso del velo islamico tiene un
significado diferente dependiendo del contexto en el cuél es utilizado; mientras que para
las mujeres musulmanas que han nacido y crecido en la diaspora el velo representa un
simbolo de agencia y asertividad; para otras mujeres que han nacido y crecido en paises
islamicos, como es el caso de Nawal Saadawi, el velo representa esclavitud y por lo tanto,
no puede ser simbolo del feminismo (Montero, 2017). Consideramos entonces importante
observar el uso del velo a partir del contexto en el que es utilizado, sin ignorar la capacidad
de agencia de las mujeres ya que restringir su significado, ya sea opresion o reivindicacion,
puede contribuir a alimentar discursos de discriminacion y deslegitimacion de las luchas
sociales de las mujeres. En este sentido, Ahearn (2013) sugiere mejor concentrarnos en

buscar ‘la restriccion’ en los tipos de significado que puedan surgir de un evento.

A diferencia de Sadawi, la activista y socidloga Valentine Moghadam (2006) afirma que el
feminismo islamico no es un oximoron sino una parte fundamental tanto de los
movimientos por los derechos de las mujeres musulmanas como del movimiento feminista
a nivel global. Considera que estas feministas son conscientes de la necesidad de una
reforma del Islam y que son conocedoras del feminismo global, ademéas de estar altamente
educadas y tener una amplia consciencia politica y social para defender los derechos de las
mujeres musulmanas desde la propia religion (EI-Khamsi, 2012). El feminismo islamico
coincide con los fenémenos de reislamizacion®® (Andujar, 2008) llevados a cabo sobre
todo por parte de los jovenes de las segundas generaciones y generaciones 1.5. En este
sentido, trabajos como los de Cesari (1995), Andujar (2008), ljaz y Abbas (2010) y Phalet,
Fleischmann y Stoj¢i¢ (2012) ponen en relieve el surgimiento de nuevas préacticas
religiosas y formas de comprender el Islam por parte de estos jovenes, que buscan adaptar
las normas y valores religiosos a sus necesidades espirituales y sociales dentro de un

contexto occidental no musulman. De acuerdo con Badran (2008), los obstaculos que

% De acuerdo don Andujar (2008), entendemos reislamizacién como un fenémeno que afecta sobre todo a los
jovenes musulmanes de clase trabajadora que al tener mas contacto con situaciones de marginacion y
discriminacion, buscan construir su identidad a partir del referente islamico. Anddjar enfatiza en la
importancia de distinguir las diversas tendencias de la reislamizacion y no asociarla exclusivamente al
radicalismo. Ella se enfoca sobre todo en aquellos jovenes ‘reislamizados’ que consideran la ciudadania y
responsabilidad social como una obligacion que tienen como musulmanes; estos jovenes promueven sobre

todo un Islam positivo y orientado a la participacion social y ciudadana.
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emergen en este proceso son particularmente dificiles para las jovenes, ya que si no
quieren sucumbir a las practicas culturales misdginas en nombre de la religion necesitan
una aproximacion al Islam que se adapte a su realidad y sus circunstancias. En este sentido,
el discurso del feminismo isldmico no sélo busca reivindicar la figura de la ‘mujer
musulmana’ sino también del Islam alrededor del mundo. Para este feminismo, el Islam
representado a través del estereotipo de una comunidad musulmana ignorante, fanatica y
machista no es el Unico ni el verdadero Islam (Congreso Islamico, 2011) sino uno que
comparte un mensaje de justicia, bondad y equidad. De esta forma, el feminismo islamico
promueve no solo el reconocimiento de los derechos humanos de las mujeres sino una via
para una mejor integracion y convivencia social entre las comunidades musulmanas
inmigrantes y las sociedades de acogida. Son las lecturas y practicas miséginas desiguales
justificadas en el Islam las que entran en conflicto con los ideales de modernidad y
desarrollo del nuevo milenio, mas no los principios islamicos de pluralismo e igualdad
(Prado, 2008). Aquellas mujeres que se identifican con el feminismo isldmico consideran
que no tienen nada que perder si apuestan por un discurso feminista basado en el Islam
pero también expresan echar en falta el apoyo por parte de los hombres musulmanes,
incluso aquellos que son altamente educados y que comparten una historia de migracién
(ya sea personal o familiar) como las de ellas porque consideran que la mayoria de los
hombres siguen anclados en una cultura patriarcal, la cual los beneficia, y que eso los lleva

a rechazar la idea del feminismao.

Acepta y callate. No es que los hombres se expresen mas, pero al menos ellos no ven su
inferioridad sacralizada y pregonada a bombo y platillo como constituyente de la identidad
y especificidad, como lo hacen los codigos civiles que nos conminan a obedecer la
autoridad (Mernissi, 1995: 29)

Asi, partiendo de la idea de que el feminismo (en un sentido general) es un movimiento
que se adapta de acuerdo al tiempo y a las especificidades historicas, politicas y culturales
de cada contexto (El-Khamsi, 2012), este deberia ser valorado a partir de su praxis y no
Unicamente por su ideologia. Por lo que consideramos que el feminismo islamico debe ser
reconocido como parte de la lucha por los derechos de las mujeres musulmanas, pero

particularmente de aquellas jovenes de segunda generacion y generacion 1.5 que buscan
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crear un equilibrio entre las normas y valores de su religion, y sus necesidades personales y

sociales en un contexto occidental mayoritariamente secular.

3.4.3 El feminismo islamico y la educacion de las mujeres musulmanas

Hasta ahora hemos mencionado la importancia de la revitalizacion de la figura de la mujer
en el Islam a través de la historia, asi como el uso de la hermenéutica corénica como ejes
centrales del feminismo islamico. Un tercer y altimo elemento para su conformacion es la
educacion. Para las feministas islamicas, la educacion de la mujer es esencial no so6lo
porque sea dictada dentro del Cordn como una obligacion de todos los musulmanes y
musulmanas sino porque es la principal herramienta para la emancipacion y
empoderamiento de las mujeres alrededor del mundo. Estudios actuales han encontrado
una correlacion entre un mayor nivel académico y el incremento de la consciencia de las
mujeres sobre sus derechos y una mayor confianza en ellas mismas. En su estudio sobre los
procesos de empoderamiento de las mujeres pakistanies en las universidades, Malik y
Courtney (2011) descubrieron que el acceso a la educacion superior ofrecia a estas
mayores posibilidades de mejorar su estatus econdémico pero sobre todo les proporcionaba
una mayor seguridad en ellas mismas y confianza en el momento de hacer valer sus
opiniones dentro de sus familias y en su comunidad, ademéas de que se sentian altamente
motivadas para participar de forma activa en diversos aspectos de la vida politica y publica
de su contexto. La relevancia de este estudio es que las opiniones y puntos de vista de
aquellas mujeres que habian asistido a la universidad eran altamente valorados y tomados
en cuenta lo que significaba que tenian mas posibilidades de contribuir e influir en las
personas o grupos sociales mas cercanos a ellas. Como resultado, se creaba una especie de

‘impacto en espiral” donde otras mujeres se beneficiaban también de estas oportunidades.

En general, todas las feministas islamicas (e incluso aquellas que no se denominan como
tal, como es el caso de Fatima Mernissi) consideran que la educacidon superior es
fundamental para la emancipacion de las mujeres en el mundo, y particularmente para las
mujeres musulmanas o que viven en contextos musulmanes. Destaca particularmente la
figura de Nimat Hafez Barazangui, quién durante las ultimas décadas ha centrado sus
investigaciones en temas de género y educacién en el mundo arabo-islamico. Para
Baranzangui (2004), la educacion es una herramienta fundamental para que las mujeres

puedan desarrollar un pensamiento critico que les permita acercarse de una forma mas
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fructifera y educativa a su religion. En su trabajo propone hacer una ‘lectura pedagogica’
del Corén y establece que la mujer es un ser con autonomia moral, en una relacion directa
con Dios por lo que tiene la independencia de leer e interpretar el texto por si misma. Por
ultimo, considera un ideal que todas las mujeres musulmanas pudieran estudiar un grado
universitario que les ofrezca las herramientas cognitivas, practicas y axioldgicas necesarias

para acercarse al Coran y experimentar su fe de una forma liberadora.

En el primer Congreso de Feminismo Islamico celebrado en Barcelona, 2005, se insistio en
la importancia de la educacion y formacion de las nifias, jovenes y mujeres musulmanas
que viven en Occidente, particularmente en Espafa. Igualmente se considerd de vital
importancia desarrollar mejores condiciones y oportunidades para que estas puedan
participar libremente en los espacios publicos en igualdad de condiciones, asi como el
poder de tomar sus propias decisiones. Para la comunidad de feministas islamicas, la
educacion es un elemento fundamental para la autonomia y libertad de las mujeres pero
también de todos los musulmanes, porque su lucha tiene como objetivo combatir la
ignorancia que refuerza la opresion y tirania de los gobiernos: “La mujer, junto al hombre,
constituye un pilar fundamental de la humanidad, por lo que privarlas a ellas de sus
derechos (legitimamente reconocidos por Allah) impide que la sociedad evolucione”
(Rodriguez, 2009, s/p). Por lo tanto, el feminismo isldmico no s6lo es un movimiento a
favor de la reivindicacion del Islam como una religion igualitaria y justa en términos de
género sino que tiene otros objetivos igual de importantes: dar a conocer otro tipo de mujer
musulmana distinta a la que los estereotipos y la falta de informacion han construido en el
imaginario occidental, y también un objetivo méas activista a favor del reconocimiento y

cumplimiento de los derechos de la mujer.

114



CAPITULO IV

ANTROPOLOGIA, EDUCACION Y GENERO. EJES PARA UNA

INVESTIGACION ETNOGRAFICA DOBLEMENTE-REFLEXIVA
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4.1 La construccion epistemoldgica de la investigacion

Knowledge is neither inside a person nor outside the world, but
exists in the relationship between person and world

-Steinar Kvale, ‘Interviews: An Introduction to Qualitative Research Interviewing’

Antes de comenzar a explicar el proceso etnografico de mi investigacion considero
fundamental explicar el desarrollo epistemoldgico de la misma ya que esta es la base de
aquellos conceptos, indicadores y categorias que utilicé durante el trabajo de campo y para
el analisis de los datos. Esta construccion epistemologica me sirvio para reflexionar sobre
mi propio conocimiento y mi postura como etnografa; ademas me ayudo6 a acercarme a la
vision de las jovenes de esta investigacion sobre su propia construccién del conocimiento y
de sus identidades como estudiantes universitarias en el contexto espafiol, como hijas de
inmigrantes de origen marroqui, y como mujeres musulmanas en una sociedad occidental

de mayoria no-musulmana.

Antes que nada, debemos recordar que el objetivo de esta investigacion es analizar
aquellos elementos que han favorecido el desarrollo de trayectorias académicas exitosas
por parte de jovenes de origen marroqui musulmanas en Espafia. Para acercarme a la
realidad tan diversa de estas jovenes, decidi hacerlo desde dos posturas antropolégicas con
la cuales estoy familiarizada por mi propia formacion: la antropologia de la educacion y la
antropologia de la interculturalidad. Ambas disciplinas comparten elementos en comun
pero sobre todo tienen enfoques analiticos que las complementan. Al tratarse de
antropologia, el centro de ambas disciplinas parte del estudio de la cultura; ya
anteriormente he hablado acerca de esta, posicionando mi aproximacion al concepto de
cultura con la finalidad de obtener una mayor claridad en nuestro andlisis (cf. Apartado
3.1). En este punto nos resulta conveniente recuperar la nocion de etnicidad, que es central
para esta triangulacion epistemologica. Entendemos la etnicidad como una forma de
organizacion de los grupos sociales cuya finalidad es delimitar y distinguir una cultura de
otra. Para ello combina aspectos organizativos-colectivos, relacionados a la formacion e

interaccion de grupos sociales y aspectos semantico-simbdlicos, referidos a las

" a etnicidad también tiene una profunda relacion con el parentesco y el lugar de nacimiento (Dietz, 2012).
Los sentimientos raciales y de descendencia crean sentimientos de parentesco que con base en la

conformacién de la identidad étnica.
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negociaciones que los individuos hacen dentro de un grupo a partir de las cuales se crean
sentidos de identidad y pertenencia (Dietz, 2012). En el nivel individual podemos observar
que existe una confluencia de distintos niveles de etnicidad, producto de la constante
interaccion entre los aspectos institucionales e individuales que generan determinadas
précticas culturales. Un andlisis de estos aspectos nos lleva a distinguir entre los procesos
de transmision cultural, los cuales tienden a modificarse a partir de situaciones précticas
dictadas por las necesidades sociales del contexto; y los procesos de identificacion étnica
que suponen un acto discursivo que compara, clasifica, selecciona y significa determinadas
précticas culturales usdndolas como ‘emblema’ (Dietz, 2012) que ayuda a distinguir a un
grupo de otro en contextos multi e interculturales. Por lo tanto, la construcciéon de la
identidad étnica se deriva de la interaccion entre grupos culturales, ya que sin esta no
podria estructurar sus ‘emblemas’ de contraste. A lo largo de este contacto intercultural, la
etnicidad también modifica las estructuras de los individuos en el interior de su propio
grupo étnico. Por altimo, nos encontramos el papel de la escuela (instituciones educativas)
como entramados sociales y de contacto intra e intercultural (Garcia-Castafio y Pulido,
1994; Dietz, 2012) que ofrecen a los investigadores espacios de diversidad para analizar
fendmenos educativos relacionados a cuestiones étnicas, culturales y de construccion

identitaria.

Tanto la antropologia de la educacion como la antropologia de la interculturalidad buscan
comprender los fenémenos escolares relacionados con los grupos minoritarios en contextos
de diversidad étnica y cultural. Aunque en el caso de los estudiantes provenientes de
grupos minoritarios e inmigrantes, mas que de transmision cultural estariamos hablando de
procesos de aculturacion aditiva (Gibson, 1994), es decir, aquellas estrategias de
adaptacion que favorecen el éxito académico de los estudiantes provenientes de estos
grupos. Para esta investigacion en particular hemos observado que para las jovenes la etapa
universitaria representa un espacio donde son agentes activas de sus interacciones, las
cuéles decidimos abordar a partir de dos contextos desarrollados por Pamies (2006): el
educativo y el ecologico-cultural. Es importante sefialar que aunque el autor utiliza estos
contextos para analizar las dinamicas escolares y comunitarias de chicos y chicas
marroquies en la etapa de ESO, consideramos que son un buen referente para nuestra
investigacion ya que si bien esta no se desarrolla dentro de las aulas, como en el caso de
Pamies, coincidimos con dos dimensiones que el autor sefiala como relevantes dentro del
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contexto educativo que son: a) las respuestas educativas de la mayoria (como responden a
la presencia de las minorias), y b) las respuestas de las propias instituciones hacia estos
estudiantes, y como estas impactan en sus trayectorias escolares. Por otra parte, el contexto
ecologico-cultural condiciona las dinamicas comunitarias que a su vez impactan en las
dinamicas escolares. Este contexto se deriva del trabajo de Ogbu (1992), y representa la
estructura de oportunidades (posicion socioeconémica que ocupan los grupos minoritarios
y su influencia en las experiencias escolares), la estructura cognitiva (cOmo estos
estudiantes interpretan la escolarizacion en relacion a su percepcion de la realidad social y
de cdmo son representados en ella), y la historia de contacto (experiencias a partir de la
interaccion real, imaginaria o simbolica entre mayoria y minoria). Dentro de estos dos
contextos presentados por Pamies (2006) podemos enmarcar las dimensiones social-
institucional y familiar-comunitaria que hemos desarrollado en el apartado 1.3, las cuales
nos sirven para enmarcar las experiencias de nuestras participantes y comprender las
condiciones que han promovido su éxito y continuidad académica hacia la educacion
superior y durante esta. Sin embargo, consideramos que también es fundamental tener en
cuenta el propio significado y valor que estas jovenes dan a su educacién, como ya ha sido
seflalado anteriormente por Ogbu (1992); en este sentido, aportamos una tercera
dimension: la personal, para resaltar aquellos elementos que conforman la personalidad y

expectativas de cada estudiante, y que las han motivado en el desarrollo de sus trayectorias.

Por otra parte, como sefiala Dietz (2012), dentro del andlisis de las culturas no sélo es
importante analizar las diferencias que separan a una cultura de otra sino las formas de
‘organizacion de las diferencias internas’. La organizacion interna de la diversidad cultural
exige que sus miembros negocien qué significados seran validos dentro de su grupo y le
daran sentido a sus comportamientos; estas negociaciones son asimiladas por los miembros
de acuerdo a sus roles dentro de la comunidad. En el contacto entre culturas surgen nuevos
‘emblemas’ étnicos que son integrados a la cultura de un grupo, convirtiéndose en lo
‘comun’. Por lo tanto, este proceso de reapropiacion y transformacion tanto cultural como
étnica, genera culturas hibridas (Garcia-Canclini, 2005), i.e. culturas que se modifican
tanto por un resignificaciones provenientes de la interaccion desde el interior de una
cultura, como por resignificaciones que llegan de otras culturas; a fin de cuentas, ambas
son resignificaciones interculturales en un nivel ‘propio’ o interno y en un nivel ‘ajeno’ o
externo. Suarez-Orozco y Suarez-Orozco (2001) proponen el concepto de social mirroring
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(la imagen social reflejada) para ilustrar como las actitudes de la sociedad mayoritaria
hacia los hijos de inmigrantes, especialmente aquellos méas vulnerables a la discriminacion
y estereotipos, pueden afectar la construccion identitatia de estos. Los autores describen
tres tipos de identidades desarrolladas por los hijos de inmigrantes: ethnic flight (huida
étnica) en la que abandonan su identidad étnica e imitan la del grupo dominante;
adversarial identities (identidades contradictorias) que se refiere a la construccion de la
propia identidad en oposicion a la de la cultura dominante; y transcultural [bicultural]

identities (identidades biculturales) que tienen la capacidad de adaptarse en ambas culturas.

Asi, desde la mirada etnografica, la diversidad se presenta como una herramienta analitica
que nos ayuda a reconocer y descifrar de forma critica las identidades de los diferentes
grupos minoritarios, sus reclamos y reivindicaciones discursivas (Dietz, 2011). El enfoque
en la diversidad es fundamental para esta investigacion, ya que parte del caracter hibrido
de las identidades culturales, reconociendo su pluralidad y la importancia de un andlisis
desde una mirada ‘interseccional’. En este sentido, la etnografia es la principal aportacion
que la antropologia nos ofrece para poder analizar estas dinamicas y distinguir entre las

miradas emic y etic dentro de la investigacion.

4.2 Intentando transformar lo extrafio en familiar. Un acercamiento a las jovenes
musulmanas de origen marroqui (desde la perspectiva de una estudiante

extranjera)

Al inicio de este capitulo he expuesto mi construccion epistemoldgica en esta
investigacion, la cual me sirvio para reflexionar sobre mi propio conocimiento y postura
como etndgrafa, y me ayudd en mi acercamiento a las jovenes de origen marroqui
musulmanas que estudian en la universidad. Sin embargo, considero importante explicarle
al lector en este apartado como ha sido este acercamiento no solo a partir de mi posicion de

etnografa sino siendo yo misma una estudiante de doctorado proveniente de otro pais.

Al plantear por primera vez esta tesis como un proyecto de investigacion decidi hacerlo
con jovenes universitarios de segunda generacién y de origen sudamericano porque
consideraba que debido a la cercania cultural podria vincularme mas facilmente con ellos;
sin embargo, mis directores me sugirieron la posibilidad de trabajar con jovenes mujeres de

origen marroqui ya que en Espafia hay muy pocas investigaciones sobre sus trayectorias
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académicas mas alla de los estudios preuniversitarios. Debido a mi interés personal por los
estudios de género y de religion este nuevo enfoque en el proyecto de investigacion fue
particularmente atractivo para mi, asi que decidi hacerlo. Pero esta eleccion conllevaba un
reto ‘extra’ y era que siendo yo originaria de un pais latinoamericano, mayoritariamente
catélico, no habia tenido previamente contacto con personas de origen marroqui ni
musulmanas, y tenia un escaso conocimiento sobre la inmigracion marroqui a Espafa, y el
Islam™. Asi que durante mi primer afio de doctorado parte de mi trabajo fue informarme y
aprender sobre la situacion de las comunidades marroquies en Esparia, el Islam, las
comunidades musulmanas inmigrantes en Europa, entre otros temas relacionados. Sin
embargo, mi desconocimiento por estos temas también me confirid una capacidad de
extrafiamiento (Malinowski, 1995), fundamental para la perspectiva antropoldgica de la
investigacion. El extrafiamiento involucra por un lado, el desarraigo de nuestros
pardmetros cotidianos como antropdlogos, y por otro lado, el afrontar situaciones que nos
son desconocidas, para lo cual debemos aproximarnos a ellas y comprenderlas. Al no ser
parte de la historia e identidad vivida y preestablecida de la red social en la que va a
investigar, el extrafiamiento se produce objetivamente para el antropdlogo ya que los
supuestos del cotidiano de los sujetos de investigacion no lo son para €l, y al mismo tiempo
se produce de forma subjetiva ya que el extraiamiento le permite observar situaciones que
estos no pueden (Lins-Ribeiro, 1989). De esta forma ingresé por primera vez al trabajo de
campo. A pesar de mi extrafiamiento total por la cultura marroqui, las comunidades
inmigrantes y el Islam; el hecho de ser yo misma una estudiante proveniente de otro pais,
asi como la poca diferencia de edad que tenia con las estudiantes (menos de 10 afios),

facilitd mi acercamiento y vinculacion con ellas.

4.2.1 Las asociaciones universitarias de estudiantes musulmanes y marroquies como

punto de partida para el trabajo etnogréafico

De acuerdo con Franzé (2002) al igual que sucede en toda realidad social, las instituciones

académicas presentan diversas caras: una ‘publica’ que ofrecen hacia el exterior a los

™ Seglin datos del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia de México (Inegi), en el afio 2015 se
registraron un total de 5 mil 260 mexicanos musulmanes en todo el pais. Cifra que contrasta con los 1,9
millones de musulmanes registrados en Espafia al 30 de diciembre del 2016, segin datos de la Union de

Comunidades Islamicas de Espafia (UCIDE).

120



sujetos ajenos a esta y que esta pensada para presentar una ‘buena imagen’ de la
institucion; y multiples caras ‘interiores’, que son las que se desarrollan en el dia a dia a
partir de las interacciones de los sujetos que forman parte de la institucion y donde segun
Franzé (2002) ‘las reservas se debilitan’ (p. 49) y podemos observar a la institucion tal y
como es; pero para lograr este nivel de accesibilidad la confianza de los sujetos de
investigacion es clave. En este sentido, Hammersley y Atkinson (2005) afirman que una de
las principales caracteristicas del etnografo es participar en la vida cotidiana de los sujetos
que investiga; haciendo una observacion densa y recolectando cualquier dato que considere

puede servir para la construccion del objeto de estudio.

A continuacién describiré mi acercamiento etnogréafico a las jovenes estudiantes de origen
marroqui, con los objetivos de contextualizar al lector en la investigacion, y tambien darle
validez y legitimidad cientifica a la misma. Durante mi trabajo etnografico pude establecer
relaciones de distintos niveles de profundidad con estas jovenes. Algunas relaciones fueron
sobre todo de comparierismo y colaboracion mientras que otras fueron mas de amistad,
aungue en estas Ultimas debia mantener una vigilancia constante para no confundir lo
personal con mi trabajo etnografico. Como Velasco y Diaz de Rada (2006) sefialan, el
etnografo debe atenerse a los sujetos de la investigacion, pues esto implica una interaccion
mas profunda y significativa con ellos, y debe saber aceptar e interpretar los roles que estos

le asignan dentro del contexto de la investigacion.

Como mencioné en apartados anteriores, por ley en Espafia no existen registros de la
poblacion por origen étnico y por adscripcion religiosa, por lo que actualmente no
podemos saber con certeza cuantos estudiantes de origen marroqui (con nacionalidad
espafola) estan matriculados en las universidades ni cuantos de ellos son musulmanes.
Para superar este obstaculo inicial, mis directores de tesis me propusieron comenzar mi
contacto en asociaciones de estudiantes universitarios o asociaciones civiles relacionadas
con la comunidad musulmana en Barcelona. En un primer momento comencé a investigar
en Internet qué asociaciones musulmanas existian, cuales eran sus objetivos y qué eventos
organizaban. De esta forma conoci a la Asociacion de Estudiantes Marroquies de
Barcelona (AEMB) cuya sede se encuentra en la Universidad Politécnica de Catalufia. Esta
asociacion estad conformada por estudiantes, hombres y mujeres de origen marroqui, que

provenian de diferentes universidades de Barcelona entre las que destacan la Universidad
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Politécnica de Catalufia (UPC), la Universidad Autonoma de Barcelona (UAB) y la
Universidad de Barcelona (UB).

La asociacion esta conformada por investigadores y académicos de origen marroqui dentro
de Barcelona. Desde la asociacion se organizan eventos como debates y conferencias con
la finalidad de hacer divulgacion de la cultura marroqui, arabe y del Islam al resto de la
poblacion. Es decir que cualquier persona interesada esté invitada a asistir a estos eventos
que se difunden a través de su pagina web y en Facebook. Fue asi como tuve mi primer
acercamiento con algunas estudiantes, a través de un evento organizado por el dia de la
mujer desde la asociacidn y en el que varias jovenes estudiantes marroquies y musulmanas
participaron dando una charla sobre la situacion de la mujer dentro del Coran. En este
evento pude entablar conversacion con varias (y varios) integrantes, explicar mi presencia
y mi proyecto de tesis. En esta misma reunion conoci de la existencia de otro colectivo de
estudiantes universitarios, cuya sede esta en la Universidad Autonoma de Barcelona, el
Colectivo de Estudiantes Arabes (CEA-UAB). En vista de que los eventos que se
realizaban en AEMB eran muy esporadicos, esto suponia un obstaculo para hacer trabajo
de campo, por lo que decidi enfocarme en el CEA, cuyas reuniones eran semanales y
ademas organizaban eventos con frecuencia. El primer paso fue contactar con la que en ese
entonces era presidenta del Colectivo para explicarle mi interés por asistir a las reuniones y
obtener su consentimiento. La respuesta por parte de la presidenta y de los demas
miembros del grupo fue muy favorable por lo que inicié mi trabajo de campo asistiendo a
reuniones semanales que se organizaban dentro de la UAB, ademéas de eventos que
detallaré mas adelante. Este trabajo de campo dur6 un total de quince meses, que dieron
como resultado 127 horas de trabajo de campo y 64 hojas de diario de campo. Aunque el
CEA fue mi espacio principal para el trabajo de campo, este también se vio
complementado con mi presencia y participacién en eventos de otras asociaciones como

AEMB y la Xarxa de Juventut Activa, de la que hablaré posteriormente.

El CEA fue fundado en el afio 2008 por un grupo de estudiantes marroquies de la
Universidad Autonoma de Barcelona. Aunque con el tiempo se ha ido diversificando, en su
mayoria son estudiantes de entre 19 y 26 afios de edad, hombres y mujeres de origen
marroqui. La mayoria de estos estudiantes corresponden a las denominada segunda

generacion y generacion 1.5. A partir de mi trabajo de campo, considero que este colectivo
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junto con AEMB es de los grupos de estudiantes &rabes-musulmanes con mayor
participacion en Barcelona. Para ser parte de este colectivo no es necesario ser marroqui,
arabe o musulman; cualquier persona que esté interesada en participar y formar parte
puede hacerlo, como se me explicd a mi en su momento; de hecho, a pesar de ser un
colectivo de la UAB, muchos estudiantes de otras universidades asistian a las reuniones y
eventos; aunque todos ellos eran musulmanes de origenes diversos. El recibimiento por
parte de los integrantes fue muy positivo, en todo momento se mostraron amables y

abiertos a mi participacion.

Como lo expligué anteriormente, con la finalidad de acercarme a las jovenes del colectivo
asi como para obtener la confianza de ellas y del resto de integrantes del grupo decidi
participar activamente en él, como una integrante mas y no sé6lo como observadora. Es
importante mencionar que esto no fue inicamente con fines practicos para mi investigacion
sino que como etnografa, considero que es fundamental retribuir a aquellas personas con
las que trabajas y de las que buscas obtener informacion. Asi que ademas de las reuniones
semanales, durante esos quince meses participé en todos los eventos oficiales del colectivo,
asi como en reuniones informales del mismo o de ciertos integrantes del grupo. El objetivo
principal del colectivo es desarrollar actividades abiertas al publico pero particularmente a
la comunidad universitaria, relacionadas al mundo arabe y musulman (como ellos lo
denominan), para romper con estereotipos y prejuicios sobre este. Los eventos formales
organizados por el colectivo giran en torno a estos objetivos. Durante los quince meses de
trabajo de campo participé en diversas actividades como debates, conferencias, actividades
culturales organizadas dentro de la propia universidad y eventos solidarios, como fue el
caso de las Jornadas por Siria, donde realizamos actividades musicales, paradas
gastronomicas, venta de caligrafia arabe y henna con la finalidad de recaudar fondos.
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Foto 1. Jornadas por Siria. Parada gastronomica Foto 2. La investigadora con jovenes miembros
del CEA (UAB). del CEA en las Jornadas por Siria (UAB).

Mi constante presencia y participacion en todas las reuniones y eventos del colectivo me
valié la confianza de sus integrantes, particularmente en dos situaciones de caracter formal:
tuve la oportunidad de participar en eventos de difusion del colectivo hacia la comunidad
universitaria de Barcelona; ademas, fui contactada por algunas jovenes del CEA, quienes
deseaban conformar una asociacion de jévenes marroquies de Barcelona para motivar y
orientar a las chicas y chicos marroquies en la ESO a continuar sus estudios e ir a la
universidad. Este grupo se denomind Xarxa de Joventut Activa, que contaba originalmente
con 10 miembros (yo incluida), y dentro del cual pude hacer también observacion
participante.

Foto 3. Sesion de conferencias dentro del CEA Foto 4. La investigadora en una presentacion
(UAB). para AEMB (UPC).
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Foto 5. Charla sobre finanzas isldmicas en el CEA Foto 6. Los viernes se acostumbra a
(UAB). comer cous cous en el CEA (UAB).
Durante mi trabajo de campo pude aprender muchas cosas relacionadas a la cultura
marroqui, el mundo &rabe y el Islam a partir de la observacion pero también porque
muchas veces las propias jévenes se mostraban entusiastas porque yo aprendiera sobre sus
origenes y su vida. Asi, aprendi algunas palabras en dariya’, saludos y costumbres (por
ejemplo, los viernes es dia de cous cous, y muchas veces las madres de algunas/os
miembros del CEA mandaban charolas de cous cous para que las compartiéramos a la hora
de la comida). En varias ocasiones también, las y los jovenes se mostraban interesados por
aprender sobre mi pais, por lo que me pidieron hiciera una charla para hablar sobre México
(a partir de la cual una de las jovenes decidié viajar alli durante sus vacaciones de verano);

en otras ocasiones yo llevé comida mexicana para compartir con el colectivo.

Ademas de ganar la confianza de las jovenes integrantes de las asociaciones y colectivos
estudiantiles, mi disposicion para colaborar y aprender de ellas me ayud6 sobre todo a
establecer contactos que después me serian de gran ayuda para realizar los relatos
biograficos. En este sentido, considero que pude acercarme a las ideas de Ogbu (1981)
sobre la importancia de que el etnografo conviva con los informantes, converse con ellos,
atienda a sus eventos sociales y pueda conocerlos en todas las situaciones posibles. En
contextos informales, mi interaccion con las jovenes me llevo a entablar relaciones de
amistad con algunas de ellas e incluso ser invitada a una boda, lo que para mi signific6 una
gran oportunidad de conocer méas de cerca sus vidas, ademas de que lo consideré un gran

honor.

"2 El dariya es el conjunto de variedades dialectales procedentes del arabe que se habla en Marruecos.
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Foto 7. Jévenes miembros del CEA jugando Foto 8. La investigadora en una boda
ftbol (Sabadell). marroqui (Sant Cugat del Vallés).
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Foto 9. La investigadora con otras jovenes del CEA en una
barbacoa organizada por el colectivo (Sabadell).

4.3 Etnografia y doble reflexividad

A partir del apartado anterior, concuerdo con autores como Rockwell (2009) al reconocer
la conexion entre teoria y etnografia, por lo que es necesario para el investigador tener una
‘teoria de salida’ que dard forma a sus primeros indicadores y categorias para el trabajo de
campo: ‘es imposible construir una teoria de una cultura particular, desde la perspectiva de
los sujetos, sin aproximarse a la tarea de una teoria particular de la cultura’ (p.103). Algo
que también ha sido expresado por Serra (2004) quien considera que la etnografia nos
permite desarrollar un estudio descriptivo y un andlisis ‘tedricamente orientado de una
cultura o de algunos aspectos concretos de una cultura’ (p. 165), y ademas ofrecer como
resultado una descripcion nueva de la cultura en cuestion. En investigaciones relacionadas
a la diversidad en contextos académicos, los diferentes grupos que interactlan se
caracterizan e identifican en términos de su cultura y de su sentido de pertenencia a una

comunidad. Por tal motivo, una etnografia que sélo tome en cuenta el contexto intra-
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escolar y deje fuera el papel de las comunidades y la identidad, seria sesgada. Cémo una
serie de lineamientos para evitar este sesgo, Rockwell (2009) propone lo siguiente: a) que
el fendmeno estudiado se aborde de forma local pero siempre en relacion a un contexto
global que lo determina; una situacion que habia sido expresada anteriormente por Goetz y
Le Compte (1998); b) que el investigador tenga presente la existencia de una dimensién
historica que le permita comprender el desarrollo del fendmeno que estudia; c) reconocer
que la educacion rebasa lo ‘formal’ y un espacio fisico (la escuela, el aula), por lo que es
necesario tener en cuenta el contexto global del fenémeno y de los sujetos de la

investigacion.

Siguiendo esta linea de pensamiento, esta investigacion se sustenta en una etnografia
doblemente reflexiva (Dietz, 2012) en la cual el etndgrafo busca recuperar el discurso de
los propios sujetos de la investigacion, reflexionando sobre el mismo y confrontando sus
discursos con lo observado en campo, i.e. lo etic, lo emic y la praxis. Para lograr esta doble
reflexividad, Dietz (2011) propone tener en cuenta tres dimensiones:

a) Dimension semantica, centrada en los sujetos de investigacion y en sus discursos,

recopilados a través de técnicas etnograficas y desde una perspectiva emic.

b) Dimensién pragmatica, en la cual se observan las practicas de los sujetos en

relacién a la pregunta de investigacion desde la perspectiva del etnografo (etic).

c) Dimension sintactica, centrada en las instituciones como espacios donde se
articulan discursos y practicas, y que es analizada a partir de las contradicciones

que surgen de las dimensiones emic y etic para otorgarle esta doble reflexividad.

La etnografia doblemente reflexiva pretende lograr un equilibrio tedrico-practico mediante
la negociacion de los intereses propios de los sujetos y las instituciones, asi como los
intereses académicos del investigador. Asi, las fases de la investigacion son de teorizacion,
empirica y de transferencia a la préactica politica o educativa (Dietz, 2012). Sin embargo,
estas fases no son lineales ya que debe existir un intercambio entre el conocimiento propio
del investigador y el conocimiento generado por los sujetos. Una caracteristica particular
de la etnografia doblemente reflexiva es que reconoce la existencia de relaciones
jerarquicas, conflictos, puntos de distanciamiento y de identificacion entre los sujetos y el
investigador:
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Una etnografia reflexiva que incluye una mirada hacia la sintaxis de las estructuras del
poder contribuye asi a acompafiar a los actores en sus itinerarios de movilizacion y
reivindicacion discursiva, pero también de interaccion vivencial y de transformacion
practica, que los sitia de forma muy heterogénea entre culturas, entre saberes y entre
poderes (Dietz, 2011: 19).

Con la finalidad de acercarme a mis informantes, conocer sus discursos, y entender coémo
construyen su realidad he buscado posicionarme epistemoldgicamente desde un
pensamiento postmoderno y contextual (Kvale, 1996) con la ayuda de técnicas etnograficas

de investigacion, las cuales explicaré a continuacion.
4.3.1 Métodos y disefio técnico de la investigacion

La etnografia se distingue por su caracter creativo y flexible a la hora de investigar,
pudiendo utilizar aquellas técnicas que la etnodgrafa considere necesarias. Segin Rockwell
(2009), la seleccion o combinacion de estas tecnicas, asi como la forma en que las articule,
dependeréa de sus perspectivas tedricas, del fendmeno estudiado y del enfoque que busque
darle a su investigacion. La autora considera que a pesar de su flexibilidad, existen ciertas

condiciones inherentes a la etnografia que son necesarias para darle una validez cientifica:

- La descripcidon densa (Geertz, 2011), que se logra a partir de la observacién
participante, por medio de la cual la etndgrafa es capaz de explicar el contexto

donde se realiza su investigacion.

- La presencia prologada del etnografo en el lugar donde se haré su investigacion y
en constante contacto con sus informantes, esto es fundamental para acercarse a
ellos y comprender mejor sus formas de pensar y la realidad en la que viven.
Rockwell explica que una forma de lograr este acercamiento es colaborando con los
informantes a través de una observacion participante y no solamente observar al
margen. Igualmente es importante mostrar actitudes de respeto hacia sus practicas e

ideas.

- Laetnografa debe ser consciente de su proceso de construccion del conocimiento, y
coémo este puede impactar en ella misma, en sus informantes y en aquellas personas

gue tendran contacto con su investigacion.
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Cumpliendo con estos criterios, la etndgrafa puede utilizar aquellas técnicas que considere
necesarias. Aungue debe considerarse que tanto la observacion como la entrevista son
consideradas como las fuentes principales para obtener informacion es posible integrar
otras técnicas utiles para la triangulacion y validacion empirica (Bertely, 2000). La
presente investigacion se basa en la combinacion de dos métodos cualitativos: la

observacion participante y los relatos biogréficos, los cuéles explicaré a continuacion.
4.3.1.1 El proceso de la observacion participante: un tejido empirico y teérico

En el apartado anterior mencioné la importancia de la observacion participante para
entablar relaciones con los sujetos de la investigacion y poder acceder a de una mejor
forma a sus realidades (Rockwell, 2009). Tanto la observacion como la participacion
suponen que la etnografa debe estar presente en el campo; sin esta presencia, no tendria las
bases suficientes para los procesos de descripcion, interpretacion y analisis. Ademas, Diaz
de Rada (2011) afirma que la observacion participante debe tener en cuenta toda forma de
registro del material empirico que se genera durante el trabajo de campo para que sea

interpretado.

Como menciona Ogbu (1981), la observacion participante supone convivir con la gente
que uno estudia, llegar a conocer su idioma y sus vidas a través de una intensa y continua
interaccion con ellos lo que significa que la etndgrafa debe conversar con las personas que
estudia, trabajar con ellas, atender a sus eventos sociales, entre otras actividades que le
permitan estar presente y en contacto con los sujetos de investigacion por el mayor tiempo
posible. La etndgrafa debe estar siempre atenta a cualquier informacion que reciba,
dispuesta a participar y comprender situaciones no previstas o0 que le parezcan
inexplicables; los métodos a través de los cuédles la etnografa obtiene informacion son
dificiles de explicar porque son muy sutiles. Por ejemplo, la participacion de la etndgrafa
en el campo siempre abre la pregunta ¢hasta donde el investigador debe interferir en las
dindmicas que observa? Bertely (2000) propone que la observacion participante es aquella
que no interfiere de modo directo en el desarrollo natural de los sucesos y que no limita la
espontaneidad de las respuestas de los sujetos. Sin embargo, esta flexibilidad puede llevar

a la etnografa a sentirse ‘perdida’ o desorientada en el proceso de investigacion.
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Para esto, Diaz de Rada (2011) propone una serie de pasos que todo etndgrafo y etndgrafa
durante el trabajo de campo, iniciando con la elaboracion de una guia de campo cuya
funcién en méas que nada orientativa, ya que su elaboracién es previa a tener contacto con
los sujetos y con el contexto; esta guia surge de una revision bibliografica previa y de
diferentes bagajes teoricos (lo que he Ilamado teoria de salida anteriormente). Con la ayuda
de esta guia, la etnografa entra por primera vez al campo, y se ‘sumerge’ en las distintas
dindmicas de sus sujetos de investigacion y del contexto en el que se encuentra, tomando
notas de todo lo que observa. Esta guia de campo se ira modificando como resultado del
material empirico que la etndgrafa obtenga en el trabajo de campo, como resultado, se
desarrolla una nueva guia con unidades tedricas que posteriormente daran cuerpo al
analisis teorico y al etnografico. A partir del trabajo de campo y de la guia de campo, se
desarrolla el documento que de acuerdo con Diaz de Rada constituye la columna vertebral
de la investigacion etnografica: el diario de campo, el cual se conforma de material
empirico procedente de la observacion participante (derivado de nuestras notas de campo)
junto con las categorias de andlisis que se asocian a este material. Estas categorias
constituyen el material tedrico de la etnografia que emerge a la par que la etnografa

interpreta el material empirico, como lo menciona Diaz de Rada:

La etnografia pone en relacion un polo descriptivo con un polo argumental. El etndgrafo
teje ambos polos, al asociar un texto descriptivo (...) con un texto argumental o tedrico
(...). Esta tarea de ir hilando (...) es el fundamento de la interpretacion cultural, porque

confiere un sentido tedrico al material empirico (2011: 281).

Sin embargo, ‘sumergirse’ en las dinamicas de 10s sujetos de investigacion requiere que la
etnografa se adapte a ellas y a las diversas formas de comunicacion que estos utilicen.
Actualmente, la aparicion del Internet ha diversificado las practicas sociales y ha dado
lugar a la emergencia de espacios virtuales dentro de los cuales los sujetos de investigacion
interactlian y se comunican. En este caso, vincularme con las jovenes de esta investigacion
significé también hacerlo a través de plataformas de redes sociales que ellas utilizan
cotidianamente y que como veremos mas adelante en los capitulos de resultados, son
relevantes para la conformacién de sus identidades y discursos como estudiantes

universitarias.
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4.3.1.2 La observacion etnografica en espacios virtuales

Ademéas del acercamiento ‘cara a cara’ con las participantes, otra de las ventajas del trabajo
de campo que realicé fue la oportunidad de acceder a algunas de sus plataformas de redes
sociales; basados en Lankshear y Knobel (2011), denominamos red social a las relaciones
dentro de un grupo de afiliacion, de manera diferenciada a las herramientas que la soportan
(plataformas de redes sociales como Facebook, Twitter, WhatsApp, etc.).Este acceso no
fue premeditado, mas bien fue una idea que surgio de algunas de las jovenes del CEA,
quienes teniendo conocimiento de mi investigacion y mis intereses me propusieron
incluirme en un grupo de WhatsApp en el que participaban miembros activos del CEA asi
como ex miembros (ya titulados) y estudiantes de origen marroqui de nuevo ingreso a la
UAB que estuvieran interesadas/os en formar parte del colectivo. La idea de las jovenes
que me invitaron al grupo de WhatsApp era que yo pudiera observar sus interacciones
dentro de este contexto que para ellas era mas ‘informal’ que en las reuniones, y que esto
sirviera para complementar mis observaciones. A la par de esta invitacion, las mismas
jévenes me enviaron solicitudes de amistad a Facebook con el mismo objetivo. Ellas eran
conscientes de que yo observaria sus interacciones en estas plataformas (sus publicaciones,
conversaciones, estados, imagenes, etc.). A partir de mi contacto con ellas en Facebook se
origind6 un efecto ‘bola de nieve’ en el que otros miembros del CEA y estudiantes
marroquies de otras universidades que yo habia conocido en diversos eventos, comenzaron
a enviarme solicitudes de amistad; sin embargo, en mis observaciones sélo incluyo los

datos de aquellas jovenes de las que obtuve consentimiento.

Estas observaciones dentro de Facebook y el grupo de WhatsApp se hicieron durante trece
meses, a la par que el trabajo de campo dentro de las asociaciones. En total obtuve 66
capturas de pantalla de conversaciones y publicaciones en ambas plataformas, las cuales
complementaron mis observaciones presenciales y el analisis de los datos. En este sentido,
considero importante explicar este proceso de observacion en espacios virtuales y por qué
no lo considero una etnografia virtual si no un acercamiento a la misma. Cémo he
explicado anteriormente, la etnografia implica pasar un tiempo considerable conviviendo
con nuestros sujetos de investigacion (Ogbu, 1981; Rockwell, 2009, entre otros), de esto
surge la pregunta ¢es posible observar y convivir con nuestros sujetos de investigaciéon en

contextos no presenciales sino virtuales? ¢Podriamos llevar a cabo una etnografia en estos
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contextos? Autores como Ruiz y Aguirre (2015) afirman que el surgimiento del Internet ha
diversificado las formas de comunicacion y las relaciones humanas hacia nuevos espacios
no presenciales, por lo que los investigadores sociales se han interesado por analizar,
explicar y comprender como se relacionan las personas en este tipo de ambientes. La
etnografia ha tenido que adaptarse a estas nuevas practicas sociales para ‘contribuir al
andlisis de un fendmeno que tiene dimensiones culturales, sociales, cognitivas emergentes,
por lo tanto profundamente significativas para entender uno de los angulos del mundo
contemporaneo’ (Ruiz y Aguirre, 2015, p.70). Sin embargo, una de las paradojas de la
etnografia virtual es que no es suficiente por si misma para analizar las dimensiones antes
mencionadas sino que se necesita también indagar en los espacios presenciales para tener
una vision integral de los sujetos que estamos analizando, utilizando técnicas como
observacidn, entrevistas a profundidad, historias de vida, entre otras (Martinez, 2006). En
el caso de esta investigacion, considero que no se trata de una etnografia virtual ya que la
mayor parte del trabajo de campo se dio en contextos presenciales. Ademas, los datos
recopilados en Facebook y WhatsApp no han sido utilizados para analizar los usos de las
herramientas tecnoldgicas ni el aprendizaje a través de las mismas sino que me he
enfocado més bien en el contenido de las publicaciones e interacciones que se daban dentro
de estas plataformas, siguiendo el mismo guién de observacion que he utilizado dentro del
trabajo de campo presencial. Es decir, que la observacion dentro de estos contextos
virtuales fue mas bien selectiva, ya que la informacion elegida para el analisis respondia a
aquellas categorias que surgian de mi trabajo de campo. Por lo tanto, lo considero mas bien
un acercamiento etnografico, ya que mi interaccion con las joévenes no ha sido tan
constante como lo fue en el contacto presencial. En este caso realicé mas bien una

observacién en plataformas virtuales.

4.3.1.3 El metodo biografico como pieza clave para conocer las experiencias

académicas de las jovenes de origen marroqui

Aunque el trabajo de campo realizado fue productivo y obtuve datos relevantes para la
investigacion, considero que no era suficiente para comprender cuales son los elementos
gue han favorecido la construccion de trayectorias de éxito académicas por parte de estas
jovenes. Por lo tanto, recurri al método biografico interpretativo (Breckner, 2007) para
tener un acercamiento méas profundo a estas trayectorias y porque tiene gran afinidad con
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nuestro tema de investigacion: ‘por su profundidad diacrénica, son muy recomendables en
investigaciones sobre migraciones (...), sobre procesos de cambio social (...), en el analisis
de trayectorias de género’ (Pujadas, 2000: 40). La perspectiva biografica toma en cuenta
las relaciones temporales entre individuo y sociedad permitiéndonos, como investigadores,
interpretar las dindmicas de cambio y continuidad que tienen lugar en los procesos de
integracion social (Torrabadella y Tejero, 2005; Pamies et al.2010). Considero que utilizar
este método me ha brindado la oportunidad de dar voz y rostro a un grupo minoritario
dentro de las universidades espafiolas y catalanas. Hay que aclarar que estos relatos no son
un ‘relleno etnografico’, ya que el etndgrafo tiene la funcidén de estudiar un determinado
problema, apoyandose en estas narraciones pero también en un exhaustivo trabajo de

campo.

Durante dieciséis meses se realizaron un total de diecisiete relatos biograficos a jovenes
mujeres estudiantes de origen marroqui que se encontraban estudiando un grado o
posgrado en alguna universidad de la provincia de Barcelona. La fase de relatos
biograficos comenz6 un afio después de iniciado el trabajo de campo dentro de las
asociaciones estudiantiles, de esta forma tuve la oportunidad de elaborar un guién (cf.
Anexos) a partir de mi diario de campo; este guidn recogia ya unidades tedricas y
analiticas surgidas a partir de las observaciones. Para triangular las categorias del guion de
relatos biogréaficos decidi contrastarlo con el guion realizado por Pamies et al. (2010) para
el proyecto ARAFI: Trajectories d’éxit dels i les joves marroquines a Catalunya. Una
analisi qualitativa des d’'una perspectiva comparada. Este proyecto tiene como uno de sus
objetivos especificos identificar los factores que han contribuido al éxito académico y la
continuidad educativa de hijos e hijas de familias marroquies en Catalufia por lo que

resulté de gran ayuda en el disefio de mi guién.

Mi guidn se divide en dos partes. La primera esta enfocada a obtener un perfil biografico
general de la participante, buscando conocer su historia sin centrarnos completamente en el

ambito académico sino en las tres dimensiones que conforman su dia a dia:

- Dimension personal: caracteristicas personales, expectativas, proyectos de vida y

actitudes frente a situaciones que le han presentado retos
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- Dimension familiar/comunitaria: historia familiar, dindmicas y roles familiares,
relaciones con la comunidad marroqui en origen y la comunidad marroqui en

Espaia

- Dimension social/institucional: tipos de interaccion con la sociedad
espafiola/catalana, percepcion de las oportunidades recibidas por esta y las

instituciones.

La segunda parte del guion se enfoca especificamente en la trayectoria académica de la
joven. En este apartado me interesaba conocer las condiciones de su incorporacion al
sistema educativo en el momento de su llegada (o desde su nacimiento si es que nacio en
Espafia), y como se han desarrollado sus trayectorias escolares durante las etapas de
educacion obligatoria y postobligatoria; esto con la finalidad de obtener informacién sobre
como sus trayectorias académicas preuniversitarias han influido en su llegada y
permanencia en la educacién superior. La ultima parte del guién busca profundizar sobre
todo en la etapa universitaria, y la interseccionalidad de esta con la dimension personal,

familiar/comunitaria y social/institucional. Las categorias de este guion se dividieron en:

- Etapa obligatoria y postobligatoria: caracteristicas y proceso de escolarizacion,

relacion casa-escuela, relacion con el profesorado, relacion con el grupo de pares.

- Etapa universitaria: proceso de ingreso. Relacion casa-universidad, autopercepcion
como estudiante, procesos escolares y desempefio académico, relacion con el
profesorado, relacion con el grupo de pares, asociacionismo y actividades extra

escolares, expectativas personales.

El guion fue retroalimentado también por los propios datos que surgian durante las
entrevistas’® con las jovenes, asi pude incluir algunas categorias que no habia contemplado
antes pero que sobresalian frecuentemente dentro de las narraciones. Una vez teniendo el
primer guion comencé a realizar los primeros relatos biograficos; en esta etapa es clave la
capacidad de los etnografos para ganar la confianza de sus informantes, y motivarlos a

colaborar (Pujadas, 2000) ya que de esto depende mucho la profundidad de la informacion.

3 Usaremos indistintamente el término entrevistas para referirnos a los relatos biograficos realizados a las

jovenes participantes.
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Igualmente, debemos ser conscientes del tiempo que nos estan brindando, y de que estan
compartiendo con nosotros informacion muy personal, por lo que hay que ser muy
cuidadosos en como la manejamos. Los primeros nueve relatos biograficos que realicé
fueron con algunas de las jovenes del CEA, particularmente aquellas con las que habia
tenido mayor contacto durante el trabajo de campo. El haber tenido contacto con ellas
desde antes hizo més facil que se mostraran dispuestas a participar y comodas durante las
entrevistas. En general, todas las entrevistas se llevaron a cabo en lugares informales,
escogidos por las propias participantes para ayudarlas a sentirse mas cémodas Yy relajadas,
con excepcion de cinco entrevistas que se hicieron en un contexto méas formal, esto lo
explicaré mas adelante. Los dias y horarios también fueron elegidos por ellas con el mismo
objetivo, para interferir lo menos posible con sus actividades escolares, de trabajo o
personales. Al ser entrevistas en profundidad abiertas, la etndgrafa debe evitar en todo
momento dirigir la narracion del informante o interrumpirlo; su funcién mas bien es
estimularlo para que continde o siga el hilo de su narracion en caso de que tenga un lapsus
de memoria (Pujadas, 2000); esto también demuestra que la etndgrafa tiene interés y esta

poniendo atencion en la narracion.

Como mencioné anteriormente, sélo nueve de los relatos biograficos fueron realizados con
las estudiantes que conoci dentro de las asociaciones. Esto no fue porque no hubiera mas
jévenes dispuestas a participar sino porque conforme fui realizando estas entrevistas
sucedié un efecto ‘bola de nieve’ donde las estudiantes entrevistadas mencionaban a
alguna amiga que consideraban estaria dispuesta a participar y que seria una buena
informante dentro de la investigacion. Ellas mismas tomaron la iniciativa de hablar con sus
amigas para explicarles acerca de mi investigacion; posteriormente me proporcionaban sus
contactos para escribirles y preguntarles si estarian interesadas en participar. Cabe
mencionar que estos contactos fueron los mas dificiles de realizar ya que a diferencia de
las primeras entrevistadas yo no habia conocido a estas jovenes ni habia convivido con
ellas, por este motivo muchas de las jovenes no tuvieron interés por participar en la
investigacion y rechazaron mi peticion de entrevistarlas. Finalmente, sélo tres accedieron;
estas chicas se caracterizan por tener una amistad muy cercana con las participantes que las
habian recomendado. Durante la entrevista me comentaron que sus amigas les habian

platicado sobre mi (en una forma personal), sobre mi investigacion y sobre el proceso de la
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entrevista. Al conocer un poco méas de mi gracias a sus amigas, las jévenes se sintieron méas

cémodas conmigo y dispuestas a participar.

Las ultimas cinco entrevistas las realicé en el marco de un proyecto de investigacion en el
que participé durante el afio 2015 titulado Dones i joves musulmanes: un estudi
d’investigacié accidé-participativa a Santa Coloma de Gramenet™. Participar en este
proyecto me dio la oportunidad de convivir con un grupo de jovenes universitarias
musulmanas de origen marroqui, de entrevistarlas y de utilizar esta informacion para mi
investigacion. Estas entrevistas se llevaron a cabo en un contexto mas formal ya que
estaban vinculadas a este proyecto y necesitaban ser grabadas con camara de video. El
guién que utilicé en estos relatos biogréaficos cubria aquellas categorias que a mi me
interesaban pero también abarcaban categorias propias del proyecto. Debido a que antes de
nuestra entrevista tuve contacto con la mayoria de jovenes, hubo méas confianza y

disposicion que con aquellas que no habia visto antes.

Foto 10. Presentacion del proyecto Dones i joves musulmanes: un estudi
d’investigacié accié-participativa a Santa Coloma de Gramenet.

" Este proyecto (2015RELIG00026) se enmarca en la convocatoria RELIG2015, auspiciada por la Direccié
General d’Afers Religiosos Yy la Generalitat de Catalunya (IP: Sonia Parella). Con esta convocatoria se busca
promover la investigacion en asuntos religiosos con la finalidad de obtener propuesta de innovacion
aplicables en el dmbito de la diversidad religiosa. El proyecto fue realizado por tres grupos de agentes:
investigadores pertenecientes al CER-Migracions de la universidad Auténoma de Barcelona; las jovenes
participantes quienes trabajaron activamente desarrollando objetivos, propuestas y material de difusiéon; y el
ayuntamiento de Santa Coloma, cuyo trabajo fue vincular a jovenes e investigadores, y proporcionar la
infraestructura necesaria para llevar a cabo el proyecto.

136



Todas mis informantes recibieron la transcripcion de su entrevista con el objetivo de que
pudieran opinar sobre la misma o modificarla si lo consideraban necesario. Como
menciona Pujadas (2000), cada participante es coautor del proceso de investigacion, por lo
que tiene derecho a opinar sobre su imagen y sus palabras. Finalmente, ninguna de las
jovenes solicito hacer modificaciones a su entrevista. Por otra parte, obtuve la
retroalimentacion de algunas de ellas sobre lo que pensaron y sintieron cuando se leyeron a
si mismas. Esta informacion fue incluida dentro de mi diario de campo. Es importante
mencionar que anteriormente a la entrevista se obtuvo el consentimiento firmado por cada
una de las participantes para utilizar la informacion que me brindaran. El trabajo de campo,
que comprende desde el inicio de la observacion etnografica hasta la realizacion de relatos
biograficos, tuvo una duracién de dos afios durante los cuales se recabd una gran cantidad

de informacion, como se aprecia en los siguientes cuadros.

Cuadro 1. Cronograma de trabajo campo. 2014-2016

Marzo Septiembre Febrero Agosto Febrero
2014 a 2014 a 2015 a 2015 a 2016 a
Agosto Enero 2015 | Julio 2015 Enero Junio
2014 2016 2016

Observacion participante dentro de X X X X

asociaciones estudiantiles (y eventos

organizados desde las mismas)

Observacion en Facebook X X X X X

Observacion en grupos de WhatsApp X X

Realizacion de relatos biograficos X X X

Fuente: elaboracion propia.
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Cuadro 2. Registro del trabajo de campo y relatos biograficos

Tiempo Registro Horas Hojas de diario de
campo/transcripcion
de relatos
biogréaficos
Observacion 15 meses 38 notas de 127 horas de 64
participante dentro diario de campo | trabajo de campo
de asociaciones
estudiantiles (y
eventos organizados
desde las mismas)
Observacion en 13 meses 50 capturas de - 11
Facebook pantalla
Observacion en 8 meses 16 capturas de - 3
grupos de pantalla
WhatsApp
Realizacion de 16 meses 17 relatos 21 horas 18 315
relatos biograficos biogréficos minutos de audio

Fuente: elaboraci6n propia.

4.3.2 Tipologia de las participantes

Con el objetivo de tener un grupo de investigacion mas diverso decidi, junto con mis
directores, que no habria restriccion en cuanto al curso en el que se encontraran las jovenes
0 su area de estudio. Las edades de nuestras informantes se establecieron en un rango entre
los 18 y 30 afios. Se busco la maxima variabilidad en cuando a contextos de origen (rural o
urbano), nivel socioecondmico, nivel de estudios de los padres y momento de migracion,

es decir si son chicas de primera generacion, generacion 1.5 o segunda generacion. En los

siguientes cuadros explicaré las caracteristicas de las participantes de esta investigacion.
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Cuadro 3. Caracteristicas de las jovenes segun edad actual, edad de migracion, lugar
de nacimiento y nacionalidad

Nombre Edad Edad de llegada | Lugar de nacimiento Nacionalidad
Amira 20 afios 3 afios Marruecos (Chaouen) Espafiola
Marna 20 afios - Espafia (Barcelona) Espafiola
Balgis 21 afios - Espafia (Barcelona) Espafiola

Lina 23 afios 9 afios Marruecos Marroqui
Esperanza 26 afios 3 afios Marruecos (Larache) Espafiola

Mersealut 20 afios 3 afios Marruecos (Tetuan) Marroqui

Sabrine 21 afos - Esparfia (Barcelona) Espariola

Fer 20 afios 8 afios Marruecos (Tetdan) Marroqui
Manar 23 afios 10 afios Espafia (Melilla) Espafiola
Fatima 23 afios 4 afios Marruecos Marroqui

Sara 21 afios 1 afio Marruecos (Téanger) Espariola
Ikram 23 afos 2 afos Marruecos (Larache) Espariola
Ihssane 23 afos 3 afios Marruecos (Tanger) Espariola
Maha 23 afios 3 afios Marruecos (Tanger) Marroqui

Nieama 24 afios 3 afios Marruecos Espafiola
Amal 24 afios 8 afios Marruecos (Tanger) Espafiola
Shaima 24 afnos - Esparfia (Barcelona) Espariola

Fuente: elaboraci6n propia.

En el siguiente cuadro describo las universidades y los cursos en los que estas jovenes
estaban matriculadas en el momento de la entrevista. Todas estas universidades se
encuentran dentro de la provincia de Barcelona, excepto por la Universidad de Lleida que
se encuentra en la provincia homénima. Cémo se puede observar, la mayor parte de las
jévenes estudian en la UAB; en general, esta es la universidad con mayor presencia de
estudiantes con nacionalidad marroqui. Segin datos del Consejo Interuniversitario de
Catalufa (2016), de los 261 (98 hombres, 163 mujeres) estudiantes marroquies
matriculados en universidades catalanas durante el ciclo 2015-2016, 110 (34 hombres, 76

mujeres) pertenecian a la UAB.
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Cuadro 4. Caracteristicas de las jovenes segun edad, universidad en la que estan
matriculadas, grado y curso. 2015-2016.

Nombre Edad Universidad Grado Curso
Amira 20 afos UAB Psicologia 2
Marna 20 afos UAB Traduccion e interpretacién 2
Balqgis 21 afios UAB Antropologia 3

Lina 23 afios UAB Relaciones laborales 4
Esperanza 26 afos UAB Contabilidad y finanzas 4

Mersealut 20 afos UAB Ciencias politicas y gestion publica 3

Sabrine 21 afos UAB Ciencias politicas y gestion publica 3
Fer 20 afios uB Estudios arabes y hebreos 3
Manar 23 afios Universidad de | Maéster en logopedia clinica y dafio 2
Vic neurolégico
Fatima 23 afios UAB Mateméticas 4
Sara 21 afos UAB Enfermeria 3
Ikram 23 afos Universidad del Enfermeria 4
Bages
Ihssane 23 afios uB Administracién y direccién de 4
empresas
Maha 23 afios UPC Medios audiovisuales 4
Nieama 24 afios UB Ciencia y tecnologia de los 3
alimentos
Amal 24 afos Universidad de Educacion 4
Lleida

Shaima 24 afos uB Administracién y direccién de 4

empresas

Fuente: elaboracion propia.

En el siguiente cuadro describo el nivel escolar de los padres y madres de estas jovenes.
Podemos notar también que la mayoria de las madres no cuentan con estudios y que sélo
una de ellas ha cursado el nivel bachillerato, mientras que en los padres el nivel escolar es
sobre todo béasico. En el caso de los padres, todos realizan trabajos de baja cualificacion
gue no requieren un alto nivel de estudios; las madres, por otra parte, se dedican sobre todo
a la labor dentro de casa y sélo unas pocas tienen trabajos remunerados, particularmente en
el sector de servicios. Sin embargo, es importante mencionar que en algunos casos, las
familias de las jovenes de esta investigacion tenian mejores posiciones socioecondémicas
antes de emigrar a Espafa. En el caso particular de los padres de Shaima, ambos padres
trabajaban en un negocio propio en Marruecos pero decidieron emigrar para mejorar sus
condiciones socioeconomicas; sin embargo, Shaima explica que la crisis econdmica en
Espafia afectd a su familia y dejo a su padre en el paro laboral mientras que su madre ha

tenido que dedicarse a la limpieza. Estos datos coinciden con los datos que presenta
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Pamies et al. (2010), sobre como muchas veces las familias inmigrantes tienen altas
expectativas que corresponden a su clase social de origen pero que estas se ven reducidas

debido a la existencia de barreras relacionadas con el hecho de emigrar.

Cuadro 5. Caracteristicas de los padres y las madres de las jovenes segun el nivel de
escolaridad y la ocupacion actual

Nombre | Nivel escolar del Ocupacién actual del Nivel escolar de Ocupacién actual
padre padre la madre de la madre
Amira Primaria En paro laboral Sin estudios Ama de casa
Marna Bachillerato Construccioén Sin estudios Ama de casa
Balgis Secundaria Mantenimiento ferroviario Sin estudios Ama de casa
Lina Primaria Soldador Sin estudios Ama de casa
Esperanza Primaria Albafiil Primaria Limpieza
Mersealut Sin estudios Mantenimiento Sin estudios Ama de casa
Sabrine Sin estudios Albafiil Sin estudios Limpieza
Fer Secundaria Transportista Secundaria Repostera
Manar Bachillerato Operador de maquina Sin estudios Ama de casa
Fatima Primaria Obrero Primaria Ama de casa
Sara Primaria Construccioén Sin estudios Ama de casa
Ikram Primaria Albafil Sin estudios Ama de casa
lhssane Primaria Construccion Primaria Ama de casa
Maha Primaria Carpintero Secundaria Ama de casa
Nieama Bachillerato Comercio Bachillerato Contable
Amal - - Sin estudios Corte y confeccion
Shaima Secundaria En paro laboral Secundaria Limpieza

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a la adscripcion religiosa, todas las jovenes provienen de familias musulmanas.
La mayoria de ellas se identifican a si mismas como musulmanas practicantes con
excepcion de dos chicas quienes no se denominan a si mismas creyentes. De las diecisiete
chicas entrevistadas, nueve usan el hiyab y el resto considera que se lo pondra

eventualmente, con excepcion de las dos chicas antes mencionadas.
4.4 Tratamiento de la informacion y analisis de los datos etnograficos

En los primeros dos capitulos de este apartado metodologico he explicado cudl ha sido la
construccion epistemologica de mi ‘teoria de salida’, el uso y aplicacion de la etnografia
doblemente-reflexiva para la investigacion en contextos de diversidad cultural, asi como
los métodos de recogida de datos. En este apartado me enfocaré en explicar el proceso de
analisis de mis datos etnograficos, el cuél llevé a cabo a través de la triangulacion de

diversos elementos:
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-Teoria de base: cultura, identidad, género y trayectorias académicas de éxito.

-‘Teoria de salida’: antropologia de la educacion y antropologia de la interculturalidad.

-Etnografia doblemente-reflexiva: dimension sintactica (etic), dimensién semantica
(emic), dimension pragmatica (praxis).

- Métodos: observacion participante: presencial y virtual, y relatos biogréficos.

-‘Teoria de llegada’: enfoque en la diversidad e interseccionalidad del género:
borderland (Anzaldua, 1999), feminismo islamico (Wadud, 1999; Badran 2008;
Lamrabet, 2008; Mirza, 2009; Rhouni, 2010; Moghissi, 2016) y mujeres ‘en transito’
(La Barbera 2012; 2012a).

A partir de este punto es necesario retomar las tres dimensiones de la etnografia
doblemente-reflexiva para explicar el proceso de desarrollo de la ‘teoria de llegada’ y el
analisis de los datos. Una etnografia doblemente-reflexiva necesita superar el analisis de
las dimensiones discursiva y préctica hacia una tercera dimension: la sintactica, que tome
en cuenta las estructuras institucionales ya que es dentro de estas donde se articulan tanto
discursos como practicas, y que debe ser analizada a partir de lo que Werner y Shoepfle
(1987) denominan ‘ventanas epistemoldgicas’, es decir, aquellas contradicciones que
surgen al contrastar emic con etic. Una etnografia reflexiva que toma en cuenta las
estructuras de poder sirve para acompafiar a los actores en sus movilizaciones y
reivindicaciones discursivas pero también en sus interacciones diarias y procesos de
transformacion. En este sentido, Dietz (2011) propone tres ejes de analisis
complementarios: la desigualdad, la diferencia y la diversidad, los cuéles sirven para

generar un andlisis multidimensional de las identidades y diversidades.
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Figura 3. Triangulacion desigualdad, diferencia y diversidad

DESIGUALDAD /\
N

-Trans-cultural DIFERENCIA
estructural
(etic)= eje sintactico -Intra-cultural
-Estructuras identitario (emic) = eje
subyacentes semantico

-Discurso (verbalizado)

/\‘

DIVERSIDAD

-Inter-cultural, hibrido,
interseccional= eje
pragmatico
-Praxi

Fuente: elaboracion propia a partir de Dietz (2011).

Dietz (2011) explica que el enfoque en la diferencia esta relacionado con la dimension
semantica que se centra en los discursos de los propios sujetos de investigacion (emic); por
otra parte, el enfoque en la diversidad tiene que ver con lo pragmatico, es decir, la
interaccion entre estos sujetos y el contexto en el que viven, la cual es observada por el
etndgrafo; finalmente, estos dos se concatenan en un eje sintactico, relacionado con el
enfoque de la desigualdad, donde es posible observar las contradicciones entre lo emic y lo

etic, que ponen en evidencia estructuras subyacentes y asimetrias de poder.
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Figura 4. Esquema de la triangulacion analitica
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Para llevar a cabo esta triangulacion, utilicé como espacio de observacion dos reuniones
especificas del proyecto RELIG2015 que para mi fueron clave en el desarrollo de esta
doble-reflexividad; en estas reuniones tuve un doble papel, tanto como investigadora-
colaboradora parte del equipo CER-Migracions, como de etndgrafa. La primera de estas
reuniones se enfoco en el disefio de los guiones para los relatos biogréaficos, en los que
trabajamos en conjunto tanto las jovenes como los investigadores principales e
investigadores-colaboradores. La segunda reunion se tratd de una sesion de intercambio, en
la que yo y otros actores involucrados en el trabajo con comunidades inmigrantes
marroquies musulmanas expusimos algunos resultados de nuestras propias investigaciones
al resto del equipo RELIG2015, incluyendo a las jovenes. En el marco de estas reuniones
me fue posible, por un lado, observar una mezcla entre el conocimiento generado por las
propias jovenes quienes participaron activamente en el desarrollo de este proyecto y el
conocimiento académico proporcionado por los investigadores, y por otro lado, exponer a
las jovenes parte de mis resultados y recibir retroalimentacion, la cual fue incorporada a
esta investigacion. Segun Dietz (2011), estas perspectivas de actor-activista y observador-
acompanante generan un ‘continuo y reciproco proceso de critica y autocritica entre ambas
partes’ (p. 15) que debe ser integrada por el etndégrafo en el mismo proceso de

investigacion.
4.4.1 Diversidad e interseccionalidad en la investigacién etnografica

Dentro de esta investigacion, pongo especial atencién en el enfoque a la diversidad, por su
‘caracter plural, multi-situado, contextual y por ello (...) hibrido de las identidades
culturales, étnicas, de clase, de género (...) que articula cada individuo y cada colectividad’
(Dietz, 2011: 21). En este punto, resulta fundamental incluir un segundo elemento tedrico
fundamental para el analisis de los datos, que es la teoria de la inteseccionalidad del
género. En capitulos anteriores he explicado las bases de esta teoria (cf. Apartado 3.2.1)
pero considero necesario retomarla en este apartado por dos razones: primero, porque
ninguno de los enfoques antropoldgicos dentro de mi ‘teoria de salida’ se enfoca en la
perspectiva del género; segundo, porque si bien en los primeros momentos de la
investigacion resultaba bastante claro la necesidad de incorporar el enfoque de género

debido al tema de trabajo, fue durante el proceso metodologico, particularmente en el
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trabajo etnografico, donde esta necesidad se hizo mas ‘real’ y concreta, desarrollando

nuevos matices que me permitieron acercarme a la realidad de estas jovenes.

La interseccionalidad es una categoria Gtil para comprender las interacciones entre distintas
formas de subordinacion y como estas afectan las experiencias de las mujeres (Crenshaw,
1989), observando estas formas de subordinacién como un todo y no como elementos
disociados. A partir de esta teoria y de mi trabajo etnogréafico, recupero tres elementos que
considero fundamentales para comprender la realidad de las jovenes mujeres de esta
investigacion: el feminismo islamico (Wadud, 1999; Badran 2008; Lamrabet, 2008; Mirza,
2009; Rhouni, 2010; Moghissi, 2016), el concepto de borderland (Anzaldia, 1987) y la
perspectiva de mujeres ‘en transito’ (La Barbera, 2010). La conjuncion de estas
perspectivas me ha ayudado a analizar como y en qué condiciones las jovenes de mi
investigacion se enfrentan a diversas situaciones de subordinacion dentro de los espacios
socioecondémicos y culturales pero también a reconocer que estas localizaciones de
subordinacion originan espacios de resistencia y trascendencia. En el caso de aquellas
mujeres que han crecido en contextos de didspora, la ‘frontera’ no significa un espacio
limitante y excluyente, sino de oportunidad y negociacion identitaria. A partir de esta
situacion de borderland, la identidad de las mujeres se construye a través de sus luchas
sociales y se vuelve una identidad alterna, i.e. son mujeres ‘en transito’ porque han
desarrollado un mdaltiple sentido de pertenencia al estar en contacto con distintas
comunidades al mismo tiempo, y debido a los procesos de negociacion que diariamente
deben hacer entre su grupo cultural del origen y la sociedad mayoritaria. Estas identidades
‘en transito’ buscan legitimarse frente a estructuras sociales excluyentes, exigiendo el
reconocimiento de otros modos de ‘ser mujer’, 10 que inevitablemente conlleva una cierta
crisis y replanteamiento de la identidad femenina, y también el surgimiento de nuevas
teorias feministas que ayuden a legitimar estas identidades; i.e. el reconocimiento de que

diferentes elementos empoderan o afectan de forma diferente a las mujeres.
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CAPITULO V

LAS EXPERIENCIAS PREUNIVERSITARIAS DE LAS JOVENES

MUSULMANAS DE ORIGEN MARROQUI EN BARCELONA
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5.1 El contexto escolar: incorporacion, desempefio academico y capital social durante
la etapa obligatoria

En este apartado analizaremos las experiencias de las estudiantes de origen marroqui
durante la etapa de escolarizacion obligatoria. Comenzaremos exponiendo cuales han sido
las condiciones de llegada de estas jovenes y sus familias a Espafia, ya que estas juegan un
papel importante en sus procesos de incorporacion al sistema educativo, como veremos
méas adelante. Los motivos por los que las familias decidieron emigrar han sido
relativamente homogéneos; con la excepcion de un caso el proceso migratorio se inici6 a
partir de la decisién del padre de buscar mejores condiciones laborales y econémicas en
Espafia. S6lo en la situacion particular de la familia de Fer el proyecto migratorio fue
impulsado por la delicada salud de su hermano pequefio, quién tenia que recibir atencién
médica periédicamente en un hospital de Espafa, por lo que los padres decidieron que lo
mejor era quedarse en el pais hasta que la situacién del hermano mejorara; aunque con el
tiempo las expectativas de retorno de la familia cambiaron y se instalaron en Espafia de
forma permanente. En la mayoria de los casos, los padres tenian algin familiar que habia
emigrado previamente a Espafia y que fue de ayuda para encontrar trabajo y alojamiento.
Una vez instalados tramitaban la reagrupacion familiar para la esposa e hijos; esto coincide
con los datos ya previamente proporcionados por Ramirez (2004) quien establece que la
migracion dentro de Catalufia se caracteriza por ser mas bien familiar. Salvo el caso de
Marna, cuya familia se asent6 en el barrio del Raval dentro de la ciudad de Barcelona, el
resto de las familias lo hicieron en municipios de la periferia que se caracterizaban por ser
pequefios, tener precios de vivienda mas econdmicos y con muy poca poblacion extranjera
(Narbona, 1993). Ellas aseguran que esta situacion tuvo como resultado que durante su
infancia tuvieran escaso contacto con otras personas de origen marroqui, tanto dentro de
sus barrios como en el contexto escolar donde la mayor parte de los comparieros eran de

origen espafiol.

Yo desde siempre, en primaria, ESO, bachillerato siempre he sido la Gnica marroqui. Y
luego vecinos y alrededores también, siempre hemos sido los Unicos. Nunca hemos tenido

contacto directo con marroquies [Amira; relato biogréfico].

Segun estas jovenes, la principal razén por la que sus padres eligieron los colegios donde
estudiaron era la cercania respecto a sus casas, ya que al desconocer el sistema educativo
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no tenian realmente muchas referencias para valorar si eran buenos colegios o no. Ellas
explican que con el tiempo comenzaron a percibir una mayor diversidad cultural dentro de
estos ya que la presencia de inmigrantes, particularmente de marroquies, fue en aumento.
Esto trajo como resultado un cambio en sus grupos de amistades, situacion en la que

profundizaremos mas adelante.

Pues la verdad es que en los primeros afios no habia mucha gente arabe o de Marruecos.
Pero cuando iba pasando tiempo ya habia méas gente y ya ibas conociendo personas de tu
pais que van a tu mismo colegio (...) Al principio mis compafieros no eran marroquies pero

ya cuando llegué a secundaria si que tenia bastantes [Fatima; relato biogréfico].

En la primaria s6lo conocia a una chica que era marroqui (...) pero en secundaria y en mi
clase éramos muchos marroquies y nos juntdbamos mas. Pero yo realmente tenia buena

relacién con toda la clase [Lina; relato biogréfico].

Segun las jovenes, el tener poco contacto con parientes y otras personas marroquies
durante los primeros afios de su llegada a Espafia fue particularmente dificil para sus

madres.

Lo que me cuenta mi madre es que llegd aqui sin conocer a nadie porque los familiares que
tenemos viven en otra parte de Espafia, entonces ella estaba completamente sola. Mi padre
trabajaba todo el dia y ella no conocia a nadie, no conocia el idioma ni la cultura. Mi madre

lo Unico que me cuenta es que lo pasé mal [Sabrine; relato biogréfico].

A mi madre le costé muchisimo mas porque al ser ama de casa, no tener profesion ni nada
le costaba mucho el salir a la calle. Durante mucho tiempo se quedd solamente encerrada
en casa porque le daba muchisima verglienza salir. Y es una realidad completamente
distinta, un idioma distinto, una sociedad radicalmente distinta a lo que ella conocia.
Entonces no fue hasta mucho tiempo después que ella llegd a conocer a vecinas, pudo
integrarse y empezar a ir a la escuela a aprender catalan y castellano [Mersealut; relato

biogréfico].

En aquellos casos donde la familia no tenia parientes viviendo cerca, fueron los vecinos

quienes los ayudaron a integrarse a la sociedad espafiola.

Mi madre tiene una amiga que es espafiola; es una de esas personas que al llegar aqui y

después de muchos afios establecimos una relacion muy cercana con ella; la conocio en la
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escuela para adultos, bueno, mas bien de integracion que de idioma. Mi madre tuvo una
relacion muy cercana con esta mujer y se hicieron amigas; fue entonces cuando yo la
empece a conocer y siempre ha estado al tanto de mi porque claro, mis padres no conocen
el sistema educativo de aqui. Entonces como su opinion era muy importante para mis

padres pues influy6 en ellos [Lina; relato biogréfico].

Estos datos muestran una situacion de ‘parentesco ficticio’ (Pamies et al. 2010) en la que
es la poblacién autoctona la que ofrece a las familias inmigradas una red de apoyo y
acompanamiento. En casos particulares como el de Lina, estas relaciones de ‘parentesco
ficticio’ van mas alla del acompafiamiento en la etapa de acogida, llegando incluso a ser
claves en el desarrollo de sus trayectorias académicas, como explicaremos mas adelante.
En este sentido, las jovenes consideran que la escasa presencia de inmigrantes marroquies
durante esa época fue en realidad positiva para sus familias, ya que los vecinos se

mostraban mas abiertos a acogerlos y relacionarse con ellos por ser extranjeros.

Eramos la novedad [hablando de su familia]. No habia gente de otra nacionalidad. Nosotros
éramos los nifios mas pequefios y de alguna manera casi toda la primaria hemos estado s6lo
mis hermanas y yo [como estudiantes extranjeros]. Y con todos los vecinos nos llevabamos

muy bien; en el pueblo todo mundo nos conocia [Esperanza; relato biogréfico].

Sin embargo, conforme la inmigracion iba aumentando en Espafia estas jovenes y sus
familias dejaron de ser ‘la novedad’, como menciona Esperanza; siendo testigos de un
cambio de actitud por parte de la sociedad espafiola hacia la comunidad inmigrante,

particularmente la marroqui.

Eso me ha chocado un poco a nivel personal porque que los mismos nifios con los que
jugabas en el patio del colegio y en el parque te digan ‘Eres una mora’ (...) Y en ese
pueblo pequefio de repente fue un boom a finales de los noventa, que empezo a llegar
mucha gente inmigrante, y los vecinos empezaron a escuchar cosas y empezaron como a

tener miedo, no sé [Esperanza: relato biografico].

Ironicamente, aunque una mayor presencia del colectivo marroqui en Esparia fortalecio los
lazos étnicos y comunitarios de las familias que radicaban en Espafia también dio lugar a
los primeros conflictos étnicos y racistas debido a que conforme aumentaba la presencia de
inmigrantes en los barrios se incrementaban las situaciones de discriminacion y prejuicios

por parte de la sociedad de acogida; estos datos también coinciden con los expuestos por
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Moreras (2004) y Torrabadella y Tejero (2005). Sobre este tema profundizaremos mas
adelante.

5.1.1 El inicio de la escolarizacion en Espaiia. Entre ‘es que no me gusta este sitio’ y

‘es como haber nacido aqui’

En cuanto a los procesos de incorporacion y adaptacion de las jovenes, estos dependen de
la edad en la que llegaron a Espafia. Aquellas que llegaron entre los 0 y los 4 afios
reconocen tener muy pocos recuerdos de su vida en Marruecos antes de emigrar, y que sélo

saben aquello que sus padres les han contado.

Te puedo decir que de Marruecos no recuerdo nada; tengo vagas imagenes (...) Y luego
cuando llegué aqui a Espafia empecé el colegio y empecé a tener mis amigas [Maha; relato
biografico].

Sin embargo, las jovenes que emigraron entre los 8 y 10 afios consideran que si tuvieron
que pasar por un proceso de incorporacion y adaptacion a la nueva sociedad, ya que al
haber nacido y pasado la mayor parte de su infancia en Marruecos eran mas conscientes de
los cambios que ocurrian. En un nivel personal, emigrar significd dejar atras sus casas, sus
familias y sus amistades; ellas lo recuerdan como una experiencia traumatica porque fue
una decision tomada por sus padres sin tener en cuenta su opinion™. En el caso de Manar,
sus padres decidieron ocultarle a ella y a sus hermanos esta decision hasta que ya estaban

en Esparia.

Yo vine aqui [Espafia] pero no sabia que iba a vivir aqui. Cuando vine fue de vacaciones,
porque tengo unos tios en Manresa. Y yo veia que estaba mucho tiempo aqui y que no
volvia. Luego, en septiembre, vino mi madre con mis hermanos y entonces me soltaron la
noticia de que nos ibamos a quedar aqui. Yo no me lo creia y decia ‘No, que yo tengo que
volver al cole’. Y me decian ‘No, aqui es mejor’. Yo odiaba estar aqui. Tenia a mis amigas
en Melilla, toda mi familia...yo no elegi venir. Y también me sentia un poco engaiiada (...),

pensaba ‘Es que no me gusta este sitio’. La gente me hablaba y yo pensaba ‘No me hables

"> Suarez-Orozco y Suarez-Orozco (2003) ofrecen un analisis sobre las situaciones que viven los hijos de
inmigrantes y una proyeccién a su futuro, asegurando que estos tienen mas posibilidades que nunca para
ingresar a la educacion superior ya que llegan a los paises de acogida mas motivados y dispuestos a

adaptarse.
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porque no me gusta este sitio’. Yo se lo digo siempre a mi madre ‘Mama, has sido muy
cruel’, y ella dice ‘Es que seguro que tu te hubieras agarrado a lo que fuera y no querrias ir’

[Manar; relato biogréfico].

Todas las jovenes relatan distintas experiencias vividas durante el proceso de migracion
como el hecho de tener que separarse de sus padres o hermanos durante meses o incluso
afios antes de poder volver a reunirse; de conflictos entre los padres que en un caso
terminaron en divorcio; e incluso situaciones donde la migracion se dio de forma
clandestina ya que la familia no tenia un permiso legal para residir en Espafia. En sus
relatos podemos observar las diversas estrategias y dificultades que las familias tuvieron

que afrontar para poder cumplir con sus proyectos migratorios.

Mis padres vinieron [a Espafia] en 1993 que es cuando naci yo y me dejaron con mi abuela;
yo tenia dos meses. Mi madre tenia tres hijos més, venia a un pais que no conocia y le daba
miedo traer un bebé de dos meses. Yo me quedé con mi abuela hasta los dos afios, en ese
tiempo no vi a mis padres [Ikram; relato biogréafico].

Para aquellas jovenes que llegaron a Espafia entre los 8 y los 10 afios, el proceso de
incorporacion a la nueva sociedad también supuso el reto de adaptarse al sistema educativo
catalan. Ellas explican que la falta de conocimiento del idioma espafiol y del catalan fue su
principal obstaculo para poder seguir el ritmo de la clase a la par que el resto de sus
compafieros. Durante el primer afio de incorporacion a su nueva escuela ellas recibieron
clases de refuerzo por parte de profesores particulares, quienes en momentos puntuales las

sacaban de clase para estudiar.

Me acuerdo que tenia una profesora particular que cuando ellos [sus compafieros de clase]
hacian lengua yo tenia que ir a una planta de abajo y ahi me reunia con una profesora que
se llamaba Carmen y me decia ‘Venga va. Vamos a aprender. Ellos saben mucho mas que
td, esta claro. TG no controlas el idioma’. Entonces lo que intentaba es que fuéramos al

mismo ritmo pero yo teniendo clases particulares e intensivas [Fer; relato biografico].

Todas las jovenes coinciden en que el periodo de adquisicion del idioma fue dificil sobre
todo en un nivel personal mas que académico porque el desconocimiento de este era un
obstaculo para participar junto con sus compafieros en las actividades del aula y hacer

amistades, lo cual les ocasionaba sentimientos de soledad.
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Yo estaba excluida del grupo porque no controlaba el idioma. Y me acuerdo que en ese
colegio no habia marroquies, solo espafioles; tuve problemas para adaptarme. O sea, tuve
amigas pero no era como llevarse bien con todo mundo. Yo no me llevaba muy bien hasta

sexto [Fer; relato biografico].

No poder comunicarse les ocasionaba sentimientos de vulnerabilidad que no habian
experimentado en Marruecos. En el caso de Amal, ella explica que su experiencia de
llegada a Espafia fue muy dura debido a que sus padres se divorciaron al poco tiempo de
que se realizo la reagrupacion familiar, por lo que su madre quedo sola y al cuidado de
todos sus hijos™.

Primero te cuesta el idioma. No conoces nada, no te puedes defender como te gustaria
defenderte. Y a partir de aqui fue la necesidad de comunicarme con mis compafieros, de ir
con mi madre y poder defenderme en ‘equis’ situaciones. Y bueno, la necesidad hizo que
en un afio aprendiera el castellano; el catalan me cuesta un poquito mas. Pero bueno,
basicamente por eso, la necesidad de querer hacer cosas, de ayudar; ves muchos problemas,
muchas discusiones; tu madre no se puede defender y necesitas de ayudas para poder

sobrevivir, para poder tirar para adelante [Amal; relato biografico].

Durante esta temporada, ella pudo observar las dificultades que su madre tenia para
sostener a la familia en un contexto que desconocia y frente a situaciones donde no podia
defenderse ya que no sabia el idioma. A Amal, esta situacion le generaba sentimientos de
ansiedad y desamparo por lo que decidié aprender cuanto antes el castellano para poder
ayudar a su madre y no sentirse vulnerable. Su experiencia ejemplifica el impacto de los
factores individuales y familiares en las trayectorias académicas de las estudiantes
inmigrantes; como lo menciona Ogbu (1992), las actitudes y estrategias que los estudiantes
de grupos minoritarios desarrollan a lo largo de su experiencia escolar estan relacionados
con la percepcion sobre la estructura de posibilidades ofrecida por el grupo mayoritario
pero también por las propias dindmicas intragrupales. Tanto los conflictos entre sus padres
como la situacion precaria de su madre para conseguir trabajo y defenderse en el contexto

espanol propiciaron en Amal actitudes de resiliencia que influyeron en sus decisiones

"® Rodriguez-lzquierdo (2010) explica como la experiencia de la inmigracion conlleva una serie de cambios
que pueden generar tensiones y desestabilizar la estructura familias, las cuales pueden acarrear conflictos

entre los miembros.
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academicas. Situaciones como la que explican Fer y Amal nos permiten observar los
cambios de expectativas y retos que los alumnos inmigrantes deben enfrentar, como
también lo ponen de relieve Pamies et al. (2010) en su trabajo. Para estas jovenes, llegar a
Espafia significé disminuir temporalmente su rendimiento académico ya que primero
tuvieron que aprender el idioma antes de poder avanzar en los contenidos; en el &mbito
social y afectivo, esto les origind sufrimiento ya que se sentian solas y vulnerables en un
contexto que desconocian, ademas de padecer los conflictos familiares que este proceso
ocasiona. En el caso de Manar, hija de padres marroquies pero nacida y escolarizada en
Melilla, ella llegé a Espafia sabiendo hablar y escribir en espafiol pero al iniciar su
escolarizacion en Barcelona se enfrentd con la situacion de que dentro del colegio sélo

hablaban en catalan.

Me acuerdo que el primer dia que entré a la clase nos acompafié mi tia a mi y a mi
hermano, y dijo ‘Yo los quiero acompaifiar hasta la clase’ pero el director le respondié ‘No,
que ya se espabilan’, pero todo esto en catalan. Y yo pensaba ‘Pero si saben hablar espafiol
(por qué no hablan espafiol con nosotros? ;Por qué nos angustian tanto?” Yo estaba muy
nerviosa. Y entonces entré a la clase con un montén de nifios, todos mirdndome en silencio.
Y entonces la profesora me empez6 a hablar en catalan y yo le dije ‘Es que no te entiendo’

[Manar; relato biogréafico].

Aunque estas jovenes tuvieron un periodo de adaptacion en el que su desempefio y
expectativas académicas se vieron afectados, expresan que incluso en esos momentos ellas
mostraron una actitud positiva hacia el aprendizaje y lo que sus profesores consideraban

como ‘buenos habitos escolares’, sobre los cuales hablaremos mas adelante.

Nunca han tenido que estar por encima mio para que yo estudie, nunca [hablando de sus
padres y profesores]. Estudiar o hacer los deberes siempre lo he ido haciendo yo por mi

cuenta y esto ellos lo han valorado mucho [Lina; relato biogréfico].

Ellas recuerdan que aprender a hablar espafiol y catalan fue relativamente facil debido a
que aun eran jovenes y pudieron aprender pronto, ademas de contar con apoyo por parte de

profesores y comparieros.

Sinceramente, siempre digo que nunca me acuerdo de como aprendi el idioma. No sé como
lo hice (...) a nivel lingiistico no me acuerdo que me costara. A ver, siendo una nifia de 8

afios no creo que te cueste mucho [Fer; relato biogréfico].
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Todas las jovenes que llegaron entre los 8 y los 10 afios comparten una experiencia
academica similar; si bien tuvieron que iniciar su proceso de escolarizacion en Espafia en
una posicion de desventaja frente a sus nuevos compafieros, su esfuerzo y constancia las
llevaron a aprender rapido el espafiol y el catalan ademas de ponerse al corriente con el
resto de sus compafieros a tiempo para iniciar la ESO. En este sentido, Torrabadella y
Tejero (2005) explican que estos estudiantes inmigrantes, siendo ain pequefios se ven
inmersos en procesos de acogida que estan marcados por sus ganas de comunicarse, de

tener amigos y de integrarse.

También leiamos muchos cuentos [en la escuela] aungue me daban libros para leer en casa
también. Y el hablar con la gente, no me daba vergiienza decirlo mal [el espafiol y el
catalan]. Los comparfieros y profesores también me ayudaban muchisimo. Mi hermana
mayor empez0 en quinto [de primaria]; en la ESO ella tenia que ir a una aula d'acollida
porgue no tenia la base para la ESO, los idiomas. En cambio yo no lo necesité porque en
sexto de primaria ya tenia el catalan y el castellano para hacer la ESO [Lina; relato
biogréfico].

Como lo ejemplifica Lina, el éxito de estas jovenes se dio no sélo en cuanto a la
adquisicién del idioma sino en su proceso de integracién’ durante el primer afio de su
Ilegada. Archer (2005) se refiere a este fendbmeno como éxito de ‘valor aiiadido’, es decir,
una mejora observable tanto a nivel personal como académico respecto a una posicion de
inicio inferior. En general, todas las jovenes de esta investigacion tienen una opinion
positiva de los colegios a los que asistieron y de sus profesores; de hecho ellas recuerdan
que estos intentaban separarlas el menor tiempo posible del resto del grupo para favorecer
su integracion a este. Las chicas reconocen que esto era importante porque las ayudé a

entablar relaciones de amistad con sus compafieros.

Cuando empecé [la escuela] me hacian salir unas horas de clase para ir con una profesora
que me ensefiase (...) eran momentos puntuales que me sacaban para hacer lecturas. Pero

enseguida era ‘qué vuelva al grupo para que no esté alejada, que no sea el objeto extrafio’.

" Entendemos como integracién un proceso que observa a cualquier sociedad como una forma de identidad
que permanece pero que a la vez esta en constante cambio debido a las aportaciones y redefiniciones de los
sujetos que la conforman. Estas transformaciones conllevan un enriquecimiento de la sociedad pero también

situaciones problematicas (Garcia-Castafio et al. 2014).
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Es importante ;no? que esté yo en el grupo porque si estoy en otro sitio y los deméas no me
ven, no estoy en contacto con ellos [Lina; relato biogréafico].

En su narracion, Lina compara su experiencia con la de su hermana mayor que inicio su
escolarizacion en el quinto afio de primaria, mientras que Lina lo hizo en el tercero. Ella
considera que el hecho de que su hermana iniciase su escolarizacion a una edad mas
avanzada le ocasion0 dificultades para aprender el idioma y adaptarse al nuevo sistema,
por lo que al llegar a la ESO tuvo que asistir a un aula d’acollida’™, una situacion que es
percibida como negativa por Lina, ya que considera que asistir a I’aula d’acollida fue un
obstaculo méas que una ayuda para su hermana, quien tuvo que pasar mucho tiempo lejos
del resto de sus compafieros de clase, lo que limitdé su aprendizaje del idioma y su
incorporacion a las dinamicas escolares. Lina cree que estos factores fueron
contraproducentes para el desarrollo de la trayectoria académica de su hermana, quien hizo
un Ciclo Formativo de Grado Medio (CFGM) pero después decidié dejar los estudios para
casarse y dedicarse a su familia. Esta situacion nos ayuda a consolidar el impacto de la
edad de llegada en el desempefio de las jovenes de esta investigacion, sin embargo, es
importante tener en cuenta que no es un factor decisivo en el desarrollo de sus trayectorias

académicas ni para el aprendizaje del idioma.

Ellas consideran que a la larga este sentimiento de soledad que tenian por no tener otros
compafieros de origen marroqui con los que sentirse identificadas, ademas del
desconocimiento del idioma, fue positivo ya que sirvi6 como un incentivo para buscar

relacionarse con sus compafieros espafioles y hacer amistades.

Yo creo que eso es negativo [tener s6lo amigos marroguies] porque no te acabas de integrar

con los demés [compafieros] sino que estas con los mismos [Lina; relato biografico].

Es cuando se cae en eso de los guetos (...) si me hubiese buscado alguien que me
entendiese [marroqui] también me hubiese costado muchisimo mas aprender, integrarme

[Amal; relato biogréafico].

En estas narraciones podemos observar como a pesar de que estas jovenes no tomaron la

decision de emigrar por ellas mismas y tuvieron dificultades para integrarse, también

"8 Son ‘espacios de acogida familiar, gestionados de manera conjunta por el Departamento de Educacién y

los ayuntamientos de los municipios donde se encuentran ubicados’ (Simo¢ et al. 2010, p.31).
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hicieron uso de su agencia y disposicion para adaptarse al nuevo contexto y no aislarse del
resto de sus compafieros; situacion observada también en otras investigaciones como Crul

y Mollenkopf (2012) en el caso de las segundas generaciones en Europa.

Tenia también a mi prima en el colegio pero no habia mucha relaciéon con ella y yo decia
‘Paso de estar con ella y perderme la oportunidad de conocer a otra gente’. Entonces estuve
como dos semanas con ella y ya luego me fui para los de mi clase [Manar; relato

biografico].

En casos como el de Manar, ella explica que eran consciente de que relacionarse sélo con
su prima la llevaria a aislarse del resto de sus comparfieros, por lo que decidi6 hacer
amistad con estos y no limitarse a su red familiar. Trabajos como el de Pamies (2006)
explican como la influencia del grupo de iguales es central para las dindmicas escolares
cotidianas, tanto en lo referente al desempefio académico como a las estrategias
implementadas para tener éxito en el contexto escolar. En este sentido es importante el
papel de los propios compafieros de colegio, quienes acogieron a estas jovenes y adoptaron
un rol de ‘maestros’, ayudandolas a aprender el idioma e intentando integrarlas al resto del
grupo y a las actividades que realizaban. En su narracion, Fer explica como al llegar al
colegio fue acogida por un grupo de chicas catalanas, compafieras de aula, con quienes
hasta la fecha mantiene amistad; estas nifias la ayudaban en sus tareas y le ensefiaban
palabras y frases en espafiol y catalan. Para Fer esto fue de gran ayuda en el proceso de
aprendizaje de ambos idiomas pero también en la acumulacién de capital social, sobre el

cual profundizaremos més adelante.

Aquellas chicas que llegaron entre los 8 y 10 afios consideran que el apoyo recibido por
algunos de sus comparfieros fue esencial para que ellas pudieran integrarse y aprender mas
rapido los idiomas; en sus narraciones, el papel de estos comparieros sobresale incluso mas
que el de los propios profesores. En el caso de Amal, fue uno de sus comparieros quien
asumio el rol de ‘amigo/maestro’ y quién le proporcioné el capital social necesario para

que ella pudiera integrarse.

Tuve mucha ayuda con los comparieros, que la verdad tuve una acogida muy buena. En
concreto un compafiero el primer dia que llegué, que era un nifio de diez afios, me cogio y
me empez6 a ensefar los colores; a tirar para que fuera a jugar con ellos a pesar de no

poder expresarme 0 entender nada. Yo tuve la gran suerte de tener este compafiero que era
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un chico bastante popular y eso ya ayudd un poco mas a que yo tirase para adelante [Amal;
relato biografico].

Como concuerdan también Gibson, Gandara y Peterson (2004), aquellos estudiantes que
experimentan un sentimiento de pertenencia y aceptacion por parte de sus compafieros de
clase son mas propensos a comprometerse académicamente, a participar en las actividades
escolares y a tener una mayor continuidad académica. La narracion de Amal contrasta con
los datos presentados por Franzé (2002) respecto a la falta de relacion entre las chicas de
origen marroqui y sus compafieros catalanes. En su investigacion la autora menciona que la
relacién entre estudiantes de origen marroqui y estudiantes autoctonos era mas bien
indiferente y que pocas veces trascendia el contexto escolar pero las jovenes de nuestra
investigacion, independientemente de su edad de llegada o lugar de nacimiento, explican
que durante la escolarizacion obligatoria, sobre todo en la primaria, sus principales grupos
sociales y de amistad eran espafioles/catalanes; sin embargo, es importante recordar que
estas chicas iniciaron su escolarizacién en un momento donde habia muy poca presencia

marroqui, entre mediados y finales de los afios 90.

Mis circulos de amistad fueron del colegio; recuerdo que desde primaria, ESO y preescolar
no me juntaba con gente marroqui ni musulmana, siempre era gente espafiola. Y muy a

gusto estaba con ellos y sigo estandolo [Maha; relato biografico].

En cambio, aquellas jovenes nacidas en Espafia y las que llegaron entre 1 afio y 4 afios,
justo a tiempo para iniciar su escolarizacion en el nivel de educacién infantil, no han tenido
la misma experiencia de incorporacién al sistema educativo que las que llegaron a mitad de

la educacion primaria.

A ver, si vienes con cuatro afios y entras a educacion infantil pues es como haber nacido
aqui. Si ahora vas a P3-P4 vas a encontrarte con nifios que aun no saben bien hablar,

entonces yo estaba en la misma situacion [Fatima; relato biogréafico].

Tal como ejemplifica la cita de Fatima, la incorporacion de las jovenes que iniciaron su
escolarizacion en educacion infantil al sistema educativo no ha sido diferente del resto de
sus compafieros autdctonos, ni han necesitado de algin tipo de refuerzo escolar o

extraescolar para la adquisicion de los idiomas.
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5.1.2 El papel de las familias y el profesorado en las trayectorias de las jovenes

durante la etapa obligatoria

Un punto en comun que todas las jovenes de esta investigacion comparten es el hecho de
que sus padres no pudieron apoyarlas en aspectos relacionados a la escolarizacion debido a
la falta de conocimiento que tenian del idioma, su bajo nivel escolar (cf. Apartado 4.3.2), el
desconocimiento del sistema educativo espafiol y la falta de tiempo a causa de sus

actividades laborales.

Mi madre nunca ha estudiado y mi padre sabe lo basico en cuanto a idioma [espafiol]. Por
ejemplo, mis padres tenian reunion con los profesores, iban alli y no entendian lo que les
decian: ’Le tienen que comprar cuadernitos para que haga repasos de esto’, y mi madre
volteaba y me preguntaba ‘;Qué ha dicho?” Entonces ese soporte en casa de que te ayuden

a hacer los deberes no lo tenia realmente [Ikram; relato biografico].

Bajo estas condiciones, algunas familias decidieron enviar a sus hijas a espacios de
desarrollo infantil como el Casal™, los cuales fueron importantes para la socializacion e
integracion con sus comparieros espafioles ademas de ofrecerles apoyo en su desarrollo

académico.

La verdad es que a mi me gustaba mucho la experiencia del Casal porque realmente
conocias a gente, llegabas a casa ya con la tarea hecha, habiendo jugado. Y estuve ahi toda
la primaria, desde que tenia como siete afios y cuando llegué a la ESO [Marna; relato

biogréfico].

Yo iba a un espai por las tardes; ellos eran los que me ayudaban con los deberes, con las

dudas o si tenia que estudiar para los examenes [Ikram; relato biografico].

® El Casal es un espacio ludico educativo donde se realizan actividades de refuerzo escolar y actividades
ludicas en horarios extra escolares para que los nifios asistan entre semana. Estos espacios generalmente son
creados por asociaciones dentro de los propios barrios; no tienen fines de lucro y son co-financiadas por el

ayuntamiento.
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En otros casos, fueron los(as) hermanos(as) mayores sobre quienes recayé la
responsabilidad de ayudar a sus hermanas en los deberes o explicarles contenidos en los

que tenian dificultades.

Cuando no entendia algo iba con mi hermana a preguntarle y ella me ayudaba [Sara; relato

biogréfico].

Pamies et al. (2010) también mencionan el apoyo de los hermanos mayores en cuanto a la
realizacion de los deberes o como sustitutos de los profesores de refuerzo durante la etapa
obligatoria. Hay que aclarar que este apoyo sélo se extendio hasta la ESO y en algunos
casos hasta el bachillerato ya que estos hermanos no han llegado al nivel universitario,
salvo en dos casos que analizaremos mas adelante. Sin embargo, la mayoria de las jovenes
explican que su estudio y trabajo escolar han sido mas bien autdnomos y que sélo contaron
con el apoyo de los profesores durante las clases, a quiénes se referian cada vez que tenian

alguna duda; ademas de asegurar que estos siempre les proporcionaban ayuda.

5.1.2.1 Discriminacion positiva y expectativas ‘a la baja’. Las actitudes del

profesorado hacia las estudiantes de origen marroqui

El papel del profesorado es sefialado también por las jovenes como relevante en sus
trayectorias, particularmente en la etapa de la primaria. Todas ellas coinciden en que
durante esta etapa la relacion con sus profesores fue muy buena, y que estos siempre

buscaron crear un ambiente ‘hogarefio’ y positivo para su desarrollo académico.

En la primaria me llevaba muy bien con los profesores porque siempre hemos estado con
los mismos; cuando pasas de un afio a otro cambias de profesor pero el profesor anterior
sigue estando alli. Y vas conociendo a todos y ya eres como de la casa. A todos los
alumnos los conocen los profesores. Entonces pues llevas muy buena relacion [Amira;

relato biografico].

Aquellas chicas que llegaron entre los 8 y 10 afios también aseguran que mantuvieron
relaciones positivas y de carifio con sus profesores, sin embargo, consideran que estos no
hicieron suficiente en esos primeros momentos de su incorporacion al aula, cuando ellas

maés lo necesitaban.
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Les falté mucho [a los profesores], que me incluyan, que empujen, que no sea solamente
por parte de los alumnos sino que ellos también diesen un poco de si. Que los compafieros
viesen que el que venga una persona de fuera no es nada del otro mundo. Que sepan un
poco de mi, que yo sepa un poco de ellos, que haya mas dindmicas [Amal; relato
biogréfico].

Aunque estas estudiantes valoran el trato amable y carifioso de sus profesores de primaria,
aseguran que su proceso de incorporacion a la escuela hubiera sido menos traumatico y
dificil si estos hubiesen tenido mejores estrategias de acogida; considerando que incluso
sus propios compafieros se mostraban mas interés por incluirlas en los juegos y actividades
que los docentes. Amal atribuye esta falta de atencion a una escasa formacion del
profesorado para trabajar en situaciones de diversidad, sin embargo, podria tratarse
también de una ‘perspectiva del déficit’ (Carrasco, Pamies y Ponferrada, 2011) en la que el
profesorado reproduce estereotipos de la ‘marroquineidad’ como algo incompatible con la
integracion social y el éxito académico, por lo que la atencion hacia este alumnado no es

tan apremiante.

Aunque las jovenes nacidas en Espafia o las que llegaron durante la etapa de educacion
infantil no comparten estas experiencias respecto a las actitudes del profesorado frente a la
incorporacion del alumnado extranjero, si consideran que su origen inmigrante pudo ser
motivo de una discriminacion positiva por parte de los profesores, quienes parecian tener

una mayor atencion hacia ellas o darles un trato especial.

De hecho yo creo que hasta a veces me trataban mejor los profesores por esto [ser hija de
inmigrantes]. Me preguntaban ;lo entiendes 0 no?” Me daban un poquito mas de atencion,

quizés porque pensaban que no lo entendia [Ihssane; relato biografico].

Los profes hablan entre ellos e incluso los que no me conocian me trataban bien, me
ayudaban. Por ejemplo cuando comenzé la crisis que mis padres no me podian pagar los
libros y eso ellos me decian ‘Sara, no te preocupes, ya te dejamos nosotros los libros’.

Siempre me daban apoyo [Sara; relato biografico].

Tanto lhssane como Sara son chicas que desde el inicio de su escolarizacion se han
caracterizado por sacar buenas notas, esforzarse académicamente y tener buenos habitos de
estudio; valores que segun ellas eran muy apreciados por sus profesores, y que les valieron

de una buena reputacion como alumnas ademas de buenas relaciones con el profesorado.
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Yo siempre he destacado por ser una alumna mas madura que el resto, entonces los profes
siempre me veian como la alumna ejemplar; siempre decian ‘Haz como Sara’ [Sara; relato

biogréfico].

Sara considera que todo su esfuerzo académico y sus buenas actitudes dentro del instituto
le valieron del aprecio del profesorado, quienes la ponian como un referente a seguir para
el resto de sus compaferos autoctonos, aunque como veremos mas adelante, este
reconocimiento y valoracién por parte del profesorado también respondia a una
discriminacion positiva al insinuar que si una joven de origen marroqui como Sara podia
tener éxito, el resto de estudiantes autdctonos también. Experiencias como la de Sara y
otras jovenes de esta investigacion estan relacionadas a un tipo de éxito académico
vinculado particularmente a las trayectorias de chicas y jovenes provenientes de grupos
minoritarios. Segun Archer (2005) y Pamies (2006) tanto el profesorado, como los padres,
esperan que las chicas muestren ciertas conductas consideradas propias de su género como
ser tranquilas, calladas, responsables y ddciles; conductas que corresponden al modelo de
comportamiento escolar deseado y que pueden influir positivamente en sus trayectorias
académicas. Estos autores aseguran que para las propias estudiantes el éxito académico es
algo muy deseado, no sélo en términos de movilidad social sino porque para ellas ser una
‘buena estudiante’ significa también ser una ‘buena chica’ (Archer, 2005), es decir, ser
inteligente y respetable. Trabajos como el de Archer (2005) y Rissanen (2014) reflejan
como el origen étnico, la clase social y la adscripcién religiosa, entre otros factores, estan
intimamente ligados a las formas en como el profesorado interpreta el desempefio

académico de estas chicas y su éxito.

Asi, a través de los relatos de estas jovenes podemos observar que su condicion de
inmigrantes resultaba en una discriminacion positiva por parte del profesorado, quienes les
prestaban mas atencion que al resto de los compafieros autdctonos por considerar que
tenian menos conocimientos o mayores dificultades de aprendizaje. Sin embargo, esta
discriminacion positiva no fue bien percibida por todas las estudiantes, sobre todo por
aquellas que se incorporaron a la escuela entre los 8 y 10 afios, ya que consideran que esta
actitud aparentemente positiva de los profesores estaba realmente sustentada en prejuicios

y estereotipos sobre la ‘marroquineidad’.
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En el colegio donde yo estaba, en Melilla, me acuerdo que nos daban buen nivel. Pero me
acuerdo que me dijo mi hermano ‘Es que ;ti sabes lo que me han preguntado? [Los
profesores] jQué si sé leer! jPues claro que sé leer!” Y por ejemplo, aqui [en el colegio de
Barcelona] me acuerdo que en quinto estaban viendo las divisiones y eso nosotros ya lo
teniamos méas que superado. Todo lo que estudidbamos ya lo sabiamos [Manar; relato
biografico].

Como podemos observar en el relato de Manar, los profesores (tanto de ella como de su
hermano) tenian prejuicios sobre la formacion que habian recibido en Melilla ademas de
expectativas a la baja respecto al desempefio acadéemico de ambos, aunque siempre se
mostraron atentos y dispuestos a ayudarlos. EIl caso de Manar es particular porque su
familia es de origen marroqui, aunque ella y su hermano nacieron y comenzaron su
escolarizacion en Melilla. Aunque Manar asegura que en general la relacién con sus
profesores siempre fue positiva, también considera que debido a su origen marroqui y su
condicion de inmigrante los profesores catalanes tenian prejuicios sobre sus conocimientos
y su nivel académico. Sin embargo, todas las estudiantes llegadas entre los 8 y 10 afios
concuerdan en que, con excepcion del aprendizaje del espafiol y el catalan, no tuvieron

mayores problemas con el contenido de las asignaturas.

La verdad es que en cuanto a asignaturas que son mas de ciencia, Marruecos tenia un nivel
bastante mas alto. En cuanto a matematicas no necesitaba tener ningun tipo de refuerzo. Y
en las otras asignaturas, yo podia ir leyendo porque sabia leer en francés, mas o menos

parecido [al catalan] [Amal; relato biografico].

Manar y Amal afirman que le educacion que habian recibido previamente en Marruecos
era mas avanzada que la de Catalufia por lo que el aprendizaje de los contenidos era méas
facil; valoracion que también es confirmada dentro de la investigacion de Serra y
Palaudarias (2010). Sin embargo, en el caso de nuestras jovenes, la falta de conocimiento
del idioma les hacia quedar en desventaja frente al resto de sus compafieros ya que no
podian expresarse o participar con la misma facilidad. Como mencionamos anteriormente,
el proceso migratorio conlleva una disminucion de las expectativas académicas de las
jovenes ya que estas chicas que tenian un buen desempefio académico en Marruecos
experimentaron un retroceso al llegar al sistema educativo espafiol. En este sentido,
estudios como el de Ogbu (1992) han demostrado como el estatus de minoria implica

realidades complejas que afectan la relacion entre la cultura y el lenguaje de los grupos
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minoritarios y las del grupo mayoritario, situacion que influye en las trayectorias de los

estudiantes minoritarios.

5.1.3 Desempefio académico y diferentes trayectorias durante la educacion obligatoria

En este sentido, todas las jovenes consideran que su desempefio académico durante la etapa
obligatoria oscil6 entre regular y bueno, teniendo notas entre los niveles de notable (7-8) y
sobresaliente (9-10). Asi, podemos observar cuatro tipos de trayectorias académicas
durante esta etapa, independientemente de la edad de incorporacion al sistema educativo
espafiol, que en su mayoria estdn marcadas por la transicion del nivel de primaria a la ESO:
a) aquellas que durante toda su escolarizacion obligatoria tuvieron un buen desempefio
académico; b) aquellas que tuvieron un desempefio académico regular durante la etapa de
educacién primaria y mejoraron sus calificaciones a partir del ler curso de la ESO; ¢)
aquellas que tuvieron un desempefio académico regular durante la etapa de educacion
primaria y los primeros dos afios de la ESO pero mejoraron sus calificaciones a partir del
tercer curso; d) aquellas para las que el cambio de primaria ESO fue dificil
académicamente y empeoraron sus calificaciones durante el primer curso remontandolas a

partir de segundo.

a) Aquellas que durante toda su escolarizacion econdémica tuvieron un buen

desempeiio académico: ‘Tu estudias dos semanas antes del examen’

Yo siempre he estado muy implicada en mis estudios. En la ESO siempre me decian ‘Ta
estudias dos semanas antes del examen’ [Lina, llegd a Espafia a los 9 afios; relato

biografico].

Me iba bien, en los estudios bien. No suspendia ni en la ESO ni en primaria, siempre

sacaba buenas notas [Manar, nacida en Espafia; relato biografico].

Las citas anteriores expresan la percepcion de algunas chicas respecto a su desempefio
académico durante la etapa obligatoria; estas experiencias parecen ser las mas comunes
entre mis informantes. En esta categoria estan representadas todas las jévenes que llegaron
entre los 8 y 10 afios a Espafia, las jovenes que llegaron durante la etapa de educacion
infantil, y una nacida en Espafia. Independientemente de su origen o edad de llegada todas

consideran que su desempefio académico siempre ha sido bueno porque sus notas han sido
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sobresalientes gracias a sus buenos habitos de estudio, y porque han demostrado actitudes
como ser responsables, ordenadas, llevar al dia todas las actividades y tener una buena
conducta en clase. Pamies (2006) confirma en su trabajo las actitudes y habitos académicos
de las chicas de origen marroqui en el nivel de secundaria al contrastar sus trayectorias con
las de sus compafieros varones; mientras que estos son mas propensos a la resistencia
escolar; algunas de ellas se caracterizaban por responder al estereotipo de mujer marroqui,
es decir, ser tranquilas, discretas, y por el esfuerzo y trabajo constantes; valores que
promueven el éxito académico y que son apreciados por el profesorado, como explicaré

mas adelante.

b) Aquellas que tuvieron un desempefio académico regular durante la etapa de
educacion primaria y mejoraron sus calificaciones a partir del ler curso de la

ESO: ‘Un poco tontita’; ‘siempre iba muy justita’

En la primaria era un poco tontita porque yo no mostraba interés sinceramente pero cuando
ya empecé con el instituto si que empeceé bien, ya me centré mas (...). Iba al dia, era muy

trabajadora [Amira; relato biogréfico].

Recuerdo que mis notas no eran de lo mejor en la primaria, siempre iba muy justita, me
costaba espabilarme (...) recuerdo que mi madre cuando se dio cuenta de que mis notas no
iban por lo alto me meti6 en una escuela de refuerzo que bastante me ayudd, me ensefiaron
cosas sobre como estudiar. Luego cuando ya pasé a la ESO si que me puse las pilas y

empecé a mejorar mis notas gradualmente [Maha; relato biogréafico].

Todas las chicas en esta categoria se incorporaron al sistema educativo en el nivel de
educacién infantil. Segln sus narraciones, durante la primaria sus notas fueron mas bien
notables, sobre todo porque no tenian mucho interés por los estudios. En el caso de Maha,
su madre al ver que sus notas no eran sobresalientes decidio llevarla a clases de refuerzo
extraescolar. Es importante mencionar que este tipo de ayudas no es comun en las
trayectorias de estas jovenes, de hecho, Maha es la Unica que ha ido a clases de refuerzo
mientras que el resto s6lo han contado con el apoyo de profesores, hermanos(as) mayores y
compafieros en cuestiones académicas. Maha también menciona que la adquisicion de
métodos de estudio durante la primaria fue de gran ayuda posteriormente en la ESO y en su
formacion postobligatoria. En general, estas estudiantes describen un cambio en su
percepcion acerca de la importancia de la escolarizacion al entrar a la ESO; consideran que
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a partir de esta etapa comenzaron a tomarse su formaciéon ‘con mds madurez’, COMO

mencionan algunas, por lo que sus notas y su desempefio comenzaron a mejorar.

c) Aquellas que tuvieron un desempefio académico regular durante la etapa de
educacion primaria y los primeros dos afios de la ESO pero mejoraron sus
calificaciones a partir del tercer curso: ‘Somos las gamberras, las chungas del

instituto’

Cuando llegué a la ESO era un poquito gamberrita. Yo no iba a estudiar, iba a pasarmelo
bien; siempre estaba en los pasillos castigada con mi mejor amiga, en plan ‘Somos las
gamberras, las chungas del instituto’. Y en tercero de la ESO como que empecé ya a
ponerme las pilas y dije ‘Asi no voy a ir a ninglin lado’. En tercero iba regular, sacando
buenas notas en algunas asignaturas y malas en otras. Y luego en cuarto lo mejoré

muchisimo, y es cuando decidi que iba a hacer bachillerato [Balquis; relato biogréafico].

Balquis ejemplifica el caso de un par de jovenes, ambas nacidas en Espafia, quienes
durante la mayor parte de su escolarizacion obligatoria tuvieron un desempefio académico
regular y algunos reportes de conducta por parte de los profesores. Estas jovenes dicen
haberse sentido muy poco motivadas por su educacion ya que no estaban seguras de que
les traeria algun beneficio real en su futuro; este pensamiento se debia sobre todo a que
ellas consideraban que eventualmente dejarian de estudiar y seguirian los pasos de sus

madres.

Yo no era una persona con expectativas muy altas porque pensaba ‘Qué mas da todo lo que
estudie si al final acabaré en casa con un marido o hijos’; esa era mi idea, lo daba por
sentado. Nunca me habia planteado llegar a la universidad ni estudiar bachillerato ni nada

de eso [Sabrine; relato biografico].

Aungue mencionan que tanto el padre como la madre siempre han apoyado sus estudios,
los referentes femeninos tradicionales que observaban en sus familias y en la comunidad
marroqui mientras crecian las llevaron a tener bajas expectativas sobre su futuro académico
y laboral; sobre la influencia de los roles de género y las dinamicas familiares en las
trayectorias de las jévenes profundizaré en el siguiente capitulo. Sin embargo, en el caso de
Balquis fue una profesora quién la apoyé academicamente y la motivo para hacer el

bachillerato.
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d) Aquellas para las que el cambio de primaria ESO fue dificil académicamente y
empeoraron sus calificaciones durante el primer curso, remonténdolas a partir

de segundo: ‘El paso que hice de la primaria a la ESO me supuso una gran dificultad’

El paso que hice de la primaria a la ESO me supo una gran dificultad porque era otro nivel;
cuando yo empecé la ESO el primer examen lo suspendi, entonces me quedé en plan ‘Pero
si yo siempre sacaba buenas notas, es imposible que lo suspenda’ (...) Y yo le dije a mi
mama ‘Es que mucha gente lo ha suspendido” y ella dijo (...) ‘Vas a volver a estudiar de
otra manera porque a lo mejor has estudiado mal, y vas a estudiar el doble de lo que has
estudiado en el anterior para aprobarlo’. Y digo ‘;Mama pero es que si no entiendo las
cosas? y me contesta ‘Pues ve con tu hermana mayor que te las explique pero tienes que
estudiar el doble’. Entonces me puse a estudiar un montén y de hecho para el siguiente
examen saqué la segunda mejor nota, y desde ahi he dicho ‘Pues no puedo bajar de este

nivel, tengo que ir a mas’ [Sara; relato biografico].

Para Sara, el primer curso de ESO representd un proceso de adaptacion al sistema
educativo que no habia experimentado antes. Aungue durante toda la primaria fue una
alumna de notables y sobresalientes, el cambio de primaria a ESO y el nivel de exigencia
afectaron sus notas y su desempefio durante el primer curso; en su caso fue su madre quién
ejercid presion sobre ella para mejorar sus notas, negandose a enviarla a una escuela de
refuerzo y objetando que Sara debia estudiar ‘el doble’. Estos datos también coinciden con
los presentados por Pamies et al. (2010) quienes argumentan que para los padres de origen
marroqui la escuela es responsabilidad de las propias hijas e hijos; discurso que aparece
constantemente en la narracion de la mayoria de las jovenes de esta investigacion, quienes
mencionan que sus padres nunca tuvieron que ayudarlas o presionarlas para estudiar y

sacar buenas notas ya que eso era responsabilidad de ellas.

En el siguiente apartado expondremos las experiencias de estas jévenes en la transicién de
la ESO al bachillerato, poniendo especial atencion en aquellos factores que influyeron

positivamente en su continuidad académica.

5.2 Retos y procesos de adaptacion en la transicidon de la ESO al bachillerato

En las narraciones anteriores hemos podido observar que para estas jovenes llegar a la ESO

supuso una serie de cambios y retos tanto personales como académicos. Para aquellas que
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no habian considerado la posibilidad de seguir estudiando més all& de este nivel, esta fue
una etapa decisiva donde sus expectativas académicas cambiaron y por primera vez
comenzaron a plantearse el ir al bachillerato e incluso a la universidad. Es también en la
ESO cuando la figura del profesorado comienza a tener un papel mas relevante en sus
narraciones. En el apartado anterior sefialamos que las jovenes de esta investigacion,
independientemente de su edad de llegada o de los retos que tuvieron que superar para
adaptarse al sistema educativo, valoran la etapa de primaria como una experiencia positiva.
Sin embargo, a partir de la ESO sus dinamicas y las relaciones con profesores y
compafieros sufrieron algunos cambios, llegando a experimentar situaciones que antes no
habian percibido y que impactaron en sus trayectorias académicas, como lo expondré a

continuacion con los casos de Balquis (nacida en Espafia) e Ikram (llegada a los 2 afios).

Balquis explica que durante los primeros cursos de la ESO tuvo problemas de conducta y
poco interés por los estudios pero que en tercero de la ESO conocid a una profesora que

cambi0 sus expectativas académicas y la motivé a seguir estudiando.

Tenia una profesora que descubrié en mi que no sélo que me encantaba leer sino que era
bastante inteligente para los estudios; fue increible. Esta profesora era tutora de otra clase
pero como yo no me llevaba bien con mi tutora, dijo ‘Yo seré la tutora de Balquis aunque
no sea de mi clase’. Fue un gesto que me hizo sentir bien, en plan ‘Esta profesora que no es
mia se preocupa por mi’. Y en sus clases sacaba muy buenas notas [Lengua y Literatura
Castellana]. Y en tercero de la ESO como que empecé ya a ponerme las pilas en plan ‘Asi
no voy a ir a ningun lado’, y luego en cuarto ESO lo mejoré muchisimo y es cuando decidi

gue iba a hacer bachillerato [Balquis; relato biografico].

Ella considera la figura de esta profesora como un factor importante de éxito y una
influencia positiva en su experiencia escolar. El apoyo del profesorado, concretado en las
altas expectativas que algunos estudiantes van a percibir asi como el trato exigente pero
cordial en la relacién diaria, va a convertir a algunos profesores en un factor clave para la
construccién de trayectorias académicas exitosas en el caso de los estudiantes de origen
marroqui. En este sentido Stanton-Salazar (2011) demuestra la participacion de ‘agentes
institucionales’, generalmente adultos que no son miembros de la familia o la comunidad
de origen, como figuras clave para el empoderamiento y el éxito académico de los

estudiantes provenientes de grupos minoritarios.
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Por otro lado, en el caso de Ikram, su experiencia con sus profesores y comparieros durante
la ESO fue mas bien negativa. Al terminar la primaria sus padres decidieron matricularla
en una secundaria privada debido a la experiencia previa que habian tenido con una de sus

hijas mayores, que les dejo prejuicios respecto a los institutos publicos.

Mis padres tenian unos prejuicios sobre un instituto donde mis hermanas fueron porque una
de ellas no estudiaba nada, iba a pasarselo bien; ademas por las malas influencias. Entonces
mis padres lo asociaron a que era malo y creyeron que enviarme a una escuela de pago
seria mejor, que yo tendria més posibilidades de acceder a hacer otros estudios mas
adelante [Ikram; relato biografico].

Ikram explica la relacion que sus padres hicieron entre ‘instituto ptblico-bajo desempefio
académico y malas influencias’ e ‘instituto privado-mejor calidad educativa y ambiente
escolar’; siendo el objetivo de estos alejarla de un ambiente que consideraban perjudicaria
su futuro académico. Estudios como el de Carrasco et al. (2009) también han mostrado
como para algunas familias inmigrantes de clase trabajadora y con aspiraciones de
movilidad social es importante la imagen que generan las escuelas a las que asisten sus
hijos. El prestigio social que los padres le dan a las instituciones educativas se construye
sobre todo a partir del tipo de alumnado que albergan, i.e. si se trata de estudiantes con un
bajo nivel académico, de clase social baja o inmigrantes. Sin embargo, para Ikram el asistir

a una escuela con un mayor prestigio no fue un cambio del todo positivo.

Entonces me llevaron a un colegio de pago pero claro, yo era marroqui y un colegio de
pago significa gente de dinero, gente pija; entonces me senti desplazada. Venia de un
colegio publico que habia de todo [estudiantes extranjeros y espafioles] y me fui a un
instituto de pago (...) nadie me hablaba porque todos eran muy catalanes, muy cerrados, y

yo era muy marroqui [Ikram; relato biografico].

Esta distincion entre ‘muy catalanes’ y ‘muy marroquies’ no es hecha por los otros
estudiantes sino por la propia Ikram, quien pone al mismo nivel de comparacion su origen
étnico con su estatus socioecondmico; para ella ser marroqui en Espafia implica tener un
nivel econdmico bajo: ‘yo era marroqui y un colegio de pago significa gente de dinero,
gente pija’. Mientras que en su colegio anterior, de tipo publico y con una mayor
diversidad cultural, ella se sentia identificada con sus comparieros; en este nuevo contexto
su origen étnico y estatus socioecondmico le resultaban obstaculos para integrarse en un
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instituto privado de mayoria catalana: ‘nadie me hablaba porque todos eran muy catalanes,
muy cerrados, y yo era muy marroqui’. Carrasco et al. (2009) han expuesto como la
posicién marginal de las estudiantes inmigrantes, aun dentro de un grupo de clase social
alta, ‘puede desarrollar progresivamente sus perspectivas de una ciudadania también
limitada y de una integracion social incompleta en la sociedad catalana, socavando sus
aspiraciones y acomodando su potencial a la baja’ (p. 20). Segun estos autores, es muy
comudn que dentro de los colegios e institutos se enfatice la distancia socioeconémica y
cultural que los estudiantes de origen marroqui tienen respecto a sus compafieros
autoctonos. Ikram se escolariz6 la mayor parte de su vida en Catalufia, sin embargo, el
cambio a un contexto con estudiantes provenientes de familias con un mayor nivel

socioecondmico hizo mas marcada para ella la diferencia entre catalan y marroqui.

Los profesores a veces eran crueles; cuando se trataba de hablar con alumnos de aqui
[catalanes] eran puras risas pero cuando yo les preguntaba algo te contestaban mal y eso no
me gustaba. Y luego como son cuatro afios, pues el segundo afio un poquito mejor y los

otros también [lkram; relato biografico].

Para Ikram este trato por parte de los profesores se debia tanto a su origen étnico como a su
clase social. Segun Carrasco et al. (2009) los estudiantes de origen inmigrante pueden ser
percibidos como un problema en el contexto escolar cuando muestran ciertos rasgos poco
valorados como pobreza, un bagaje cultural infravalorado, diferencias fenotipicas, entre
otros. Archer (2005) también explica la negacion del éxito escolar por parte de algunos
docentes a partir del prejuicio de clase y otros supuestos racistas vistos como contrarios al
éxito académico en el discurso dominante: Some girls felt that their ‘common’ working
class identities did not fit easily within the middle class institutional habitus (...) girls
described feeling alienated by the (...) middle class speech of some teachers (p.12).
Mientras que en el caso de algunas chicas su condicion de ‘marroquies inmigrantes’ habia
resultado en discriminaciones positivas a su favor por parte de los profesores y
comparieros, en el caso de Ikram el resultado fue contrario. Recordemos que las familias de
estas jovenes han llegado a Espafia en un momento donde habia poca presencia de
inmigrantes, por lo que su identidad como marroquies habia estado méas bien proyectada
dentro del &mbito privado, pero conforme la poblacion marroqui fue en aumento, estas
chicas comenzaron a convertirse en referentes identitarios en el ambito publico Asi, por

primera vez estas jovenes comenzaron a ser mas conscientes de las percepciones negativas
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que la sociedad espafiola tenia respecto a la comunidad marroqui, las cuéles se acentuaban

aln mas cuando se afnadia la identificacion como musulmanas.

Hay maestros que tu llegas a clase con velo y se quedan en plan’ ;Pero por qué te lo has
puesto? /Qué te vas a casar?’ No te lo esperas de un maestro porque crees que todos los
maestros del mundo saben y que no se creen los mitos que pululan por ahi, y dices ‘Ostras
(en serio me lo estds preguntando? ;Como puede ser?” Pero habia otros profes que bien,
que no me han soltado ningin comentario raro. Pero si que habia los que decian ‘;Te han

obligado tus padres? ;Te vas a casar?’ [Sara; relato biografico].

El relato de Sara nos introduce por primera vez al tema del uso de velo (hiyab), sobre el
cudl profundizaré en el siguiente apartado. Recordemos que ella ha sido una chica
altamente valorada por sus profesores debido a sus notas, su desempefio académico y su
buena conducta dentro de la escuela. Sin embargo, cuando decidié ponerse el velo en la
ESO notd desaprobacién y prejuicios por parte de algunos profesores que ignoraban el
significado del hiyab y se encontraban visiblemente contrariados de que una estudiante tan
exitosa como ella lo usara; Khosrojerdi (2015) también sefiala en su investigacion la
existencia de una falta de interés y conocimiento por parte de los profesores hacia el Islam,
sus simbolos y las practicas religiosas. Por otra parte, Archer (2005) explica la
problematizacion del éxito académico que los profesores hacen de las estudiantes al
asociarlas con un ‘tipo de feminidad equivocado’. Asi podemos observar que mientras los
profesores valoran aquellas conductas que consideraba propias de estas estudiantes, como
el ser tranquila, décil, responsable y trabajadora (Pamies et al. 2006); el uso del velo, que
las identifica como mujeres musulmanas, es percibido como un simbolo de represion y
restriccion cultural que supone una barrera para su desarrollo académico, como en el caso
de Sara cuyos profesores se preocuparon por ella y su futuro académico al suponer que se
casaria pronto. Este tipo de experiencias son comunes entre las jovenes de esta
investigacion que usan hiyab. Estas situaciones les presentan una ambivalencia entre el
trato considerado que recibieron durante la primaria por parte de sus profesores y
compafieros, con su experiencia en la ESO donde la visibilizacién de su identidad religiosa
les ocasion0 en varias ocasiones situaciones de conflicto y las llevd a reflexionar sobre su

propia identidad como marroquies musulmanas.
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5.2.1 La construccién y visibilizacion de la identidad marroqui musulmana en la

etapa preuniversitaria

La mayoria de las jovenes de esta investigacion explica que durante la adolescencia (a
finales de la ESO e inicios del bachillerato) comienzan a reflexionar y tener una mayor

consciencia sobre sus origenes étnicos y su identidad religiosa.

Y es cuando he ido cambiando, hacia los quince y dieciséis afios mas o menos; que he
empezado a salir, que he empezado a hacer yo, a montarme mis maneras de pensar [Amira;

relato biografico].

Yo a los dieciséis afios fue mi época en que empecé a pensar por mi misma. Era muy
curiosa, me gustaba buscar cosas sobre mi familia, me gustaba investigar [sobre sus raices

y su religién] [Maha; relato biografico].

Generalmente este interés por conocer mas acerca de sus origenes familiares y su religion
es motivado por una mayor consciencia de la diferencia entre ellas y sus comparieros de
clase, la cual se ve acentuada durante la ESO vy el bachillerato debido al cambio en las
actividades y formas de pensar de estos, que ellas consideran tipicos de los jovenes

occidentales no musulmanes.

Siempre he tenido buena relacion [con los compafieros] pero sélo estaba con ellos en clase
a menos que tuviéramos que hacer un trabajo, porque fuman, beben, salen de fiesta y yo

nada de eso hago [Balquis; relato biogréafico].

Por ejemplo, al cumplir los dieciocho anos ellos [compaifieros de clase] decian ‘Vamos a
salir de fiesta’ pero yo no salgo de fiesta; yo digo ‘Pues mis padres no me dejan’ y ellos se
sorprendian ‘jPues si ya tienes dieciocho!’. Entonces como que nunca me he sentido
realmente identificada. Son amigos que hemos estado juntos desde P3 pero siempre han

habido esas diferencias [Amira; relato biogréafico].

Estas narraciones enfatizan la construccion de la diferencia entre las familias marroquies
musulmanas y la sociedad espafiola no musulmana, asi como las estrategias de los padres

para disciplinar a sus hijas como sujetos con una identidad de género, nacional y religiosa
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acorde a la cultura marroqui y diferente a la de la sociedad dominante®. Espiritu (2001)
explica como las familias inmigrantes observan a la cultura occidental dominante como
‘moralmente defectuosa’ (p. 421) porque permite conductas no bien vistas en las chicas
como salir con amigos, tener novio, beber alcohol, fumar o tener sexo pre marital; es decir,
una ‘buena chica’ es alguien que sigue los valores y normas de su cultura de origen, una
‘mala chica’ es la que adopta los valores y actitudes de la sociedad dominante. Sobre el
papel de la familia en la construccion de la identidad y las trayectorias académicas de las
jovenes profundizaré en el siguiente capitulo, sin embargo, vale la pena mencionarlo
brevemente para contextualizar el sentimiento de falta de identificacion de Balquis y
Amira con sus compafieros autéctonos, el cual también es compartido por el resto de las
jévenes. A partir de estas situaciones, ellas comienzan a experimentar un distanciamiento
de sus compafieros espafioles/catalanes y una mayor identificacion con los de origen

marroqui.

En mi clase éramos muchos marroquies y nos juntdbamos mas [al iniciar la ESQ], yo
realmente tenia buena relacion con toda la clase pero siempre tendia a ir con los
marroquies: en el patio, en excursiones. Entonces de alguna manera yo creo que eso es
negativo porque no te acabas de integrar con los deméas y cuando se van te quedas un poco
desorientada que es lo que me ha pasado a mi en tercero de la ESO. Cuando llegué a
tercero no habia ningln marroqui, se quedaron atras o estaban en otro grupo, entonces fue
como empezar de nuevo con los demas y me costd bastante porque ya no formaba parte de

esos grupitos (...) En cuarto volvi a tener marroquies en clase; en bachillerato ya no

habia ninguno [Lina; relato biogréfico].

Lina reflexiona sobre la decision que tomd en ese momento y considera que a pesar de
sentirse mas identificada y a gusto con sus compafieros marroquies, al final haberse
relacionado casi exclusivamente con ellos durante los dos primeros cursos de la ESO fue
contraproducente, tanto personal como académicamente, debido a que la desercién de estos
la dejo nuevamente aislada y tuvo que volver a hacer un proceso de integracion con el resto

de la clase. Esta situacion es también plasmada en el trabajo de Pamies et al. (2010) sobre

8 En este sentido vale la pena mencionar la tipologia de estrategias identitarias desarrollada por Camilleri
(1992) a partir de la cual teoriza la forma en que los inmigrantes viven el contacto entre su cultural de origen
y la cultura de destino.
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la escuela como un espacio de soledad y alienacién para los estudiantes marroquies a pesar
del éxito académico

En relacion con la construccion de su identificacion étnico-nacional, tanto Lina como el
resto de las jovenes de esta investigacion se definen a si mismas como ‘una mezcla’ entre
marroquies y espafiolas. A continuacion expondré los casos de Sabrine (nacida en Espafia),
Amal (llegada a los 8 afios) y Mersealut (llegada a los 3 afios) para ejemplificar como a
pesar de la diferencia en las edades de llegada, en sus narraciones ellas se construyen como
jévenes con identidades biculturales; situacion también identificada por Carter (2005)

quien denomina a estos jovenes cultural straddlers.

Mi caso es un poco extrafio porque yo realmente me siento de aqui [Espafia] no s6lo por el
hecho de haber nacido aqui, que eso ya me clasifica directamente como espafiola pero yo
siento que mi casa es Espafia y que pertenezco a esta sociedad. Pero a la misma vez mis
raices marroquies me tiran mucho. Entonces me siento de los dos sitios en el mismo grado

[Sabrine; relato biogréfico].

Soy una mezcla entre una cultura y otra. Porque en mi casa yo tengo unas costumbres,
bueno, voy a Marruecos y hay unas costumbres. Y con mis amigos en sus casas tengo
otras. Realmente no me identifico ni con una ni con otra, soy yo. Basicamente es mi forma
de ser y hay cosas con las que me siento identificada de la cultura occidental y otras con la

de Marruecos [Amal; relato biografico].

Decir si me siento marroqui es tan complicado que a lo mejor si lo comparo con mis
hermanos te queda méas claro. Comparada con mis hermanas mayores, totalmente de lejos,
polos opuestos. Gran parte de su etapa infantil ha sido alli y tienen mas referentes, y yo al
escolarizarme en Espafia pues no comparto muchas cosas y tengo ciertas reservas. Pero en
comparacion a mi hermano que naci6 en Espafia yo estoy mucho mas cerca de lo que es la
cultura &rabe marroqui. Pero si, cuando te vas haciendo mayor ves que si quieres recuperar

los origenes de tu familia [Mersealut; relato biogréfico].

A diferencia de las estudiantes llegadas entre los 8 y 10 afios, el resto de las jovenes
expresa haber pasado muy poco tiempo en Marruecos a lo largo de sus vidas. La mayoria
de estas chicas solo viaja a Marruecos durante las vacaciones de verano y a veces pasan
algunos afos antes de que vuelvan; sin embargo, podemos observar en todas las

narraciones que ellas se sienten fuertemente identificadas con sus origenes marroquies.
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Porque claro, vengo de unos origenes y estoy viviendo en otro entorno, entonces, yo tengo
la idea de que uno no puede renunciar a sus origenes. ldiota es aquel que olvida sus raices;

vayas donde vayas tienes que recordar tus raices [Esperanza; relato biogréfico].

Estas jovenes se consideran a si mismas marroquies independientemente del poco tiempo
que hayan vivido en ese pais, pero esta opinién no es compartida por sus profesores y

compafieros, como ellas lo relatan.

Y muchas veces hay gente que me dice que o tengo que ser de un sitio o de otro, de los dos
no puedo ser. Cuando te preguntan cuanto tiempo llevas y les contestas, te dicen ‘jHombre,
22 afios! Pues es que tl ya eres de aqui’ y les digo ‘Si, pero también soy de ahi’
[Esperanza; relato biogréafico].

La mayoria de las jovenes han experimentado situaciones similares a la de Esperanza en
las que profesores, compafieros y demas personas de origen espafiol las han identificado
como espariolas/catalanas a partir de tres factores: el tiempo que han vivido en Espafia, el
manejo del catalan y, sobre todo, que no hagan visibles rasgos que ellos consideran
marroquies, particularmente relacionados a simbolos y practicas culturales y religiosas,

como veremos mas adelante.

Me decian '¢Y t0 de donde eres? Tienes unos rasgos diferentes' y les decia 'De Marruecos';
'¢Ah, si? Pues no lo pareces ¢Pero tl ya eres como de aqui, no? Tu eres mas de aqui que de
alld’. O sea, el sentir que eres mas de aqui ya les gusta [a los espafioles] [Ikram; relato

biogréfico].

Aquellas jovenes nacidas en Espafia o llegadas durante la etapa de educacion infantil
expresan ser catalogadas como espafolas/catalanas o ‘mas de aqui’ por sus profesores y
compafieros ya que en cuestiones de atuendo, rasgos fenotipicos e idioma, no habia

diferencias.

Yo siempre he sido como ellos, por la manera de vestir y tal. Entonces como que nunca he

Ilamado la atencion [Amira; relato biografico].

La verdad es que nos trataron muy bien [en el colegio y en el barrio], ningin mala
convivencia, ningun problema. A mi madre le decian el tipico comentario de ‘;Son tus
hijas? jQué guapas!’ porque nosotras somos rubias y de ojos claros [Niema; relato
biografico].
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De las chicas llegadas entre los 8 y 10 afios, Manar fue la Unica que al entrar al colegio no
fue catalogada como marroqui por sus compafieros, aunque sus padres lo fueran. En su
relato, ella explica que una de las cosas que méas le impactaron de llegar al colegio en
Barcelona fueron las actitudes xendfobas de algunos compafieros contra los otros

estudiantes de origen marroqui.

A mi directamente nunca me dijeron ‘mora’ [los compafieros en clase], y a veces me
sorprendia porque cuando estaba yo con un grupo de marroquies no me decian nada. No sé
por qué, si tenia yo otro aire o qué. No me atacaban a mi pero en mi clase por ejemplo
habia una chica marroqui y llevaba pafiuelo, tenia diez afios. Y la empezaban a insultar y
no entendia por qué. Y yo preguntaba ‘;Pero por qué le decis eso?’ y contestaban ‘Es que

es mora, mira, lleva el pafiuelo’ [Manar; relato biografico].

Balquis, nacida en Espafia, también vivid experiencias similares en la ESO. Aunque es
marroqui musulmana, sus compafieros nunca la atacaban ni se referian a ella como tal

mientras que si lo hacian con las chicas recién llegadas o que se ponian el velo.

Yo creo que por el hecho de haber nacido aqui siempre he tenido mas relacion con
espafioles que con marroquies, entonces yo no he tenido problemas en mi vida. Yo he
tenido en plan problemas por defender a chicas marroquies que acababan de llegar y se
burlaban de ellas porque llevaban el velo, y se lo quitaban. A mi directamente no me decian

nada pero a mis compafieras marroquies si [Balquis; relato biogréafico].

Como explica Balquis en la cita anterior, el haberse escolarizado y socializado desde el
principio con los estudiantes de origen espariol la llevé a ser considerada como una mas del
grupo y poder evadir situaciones de discriminacion. Esto mismo ocurre con Manar, quien
es espafiola pero de padres marroquies. En los relatos de estas jovenes se pone de relieve
como los conflictos se presentaban cuando se hacian visibles rasgos de ‘marroquineidad’ o
‘musulmaneidad’, los cuales eran interpretados por sus compafieros a partir de los

estereotipos sociales vigentes, mayoritariamente negativos.

Veian [sus compaifieros de clase] a gente con velo en la calle y me decian ‘A mi toda esa
gente me da asco pero ta eres la Uinica que me cae bien’. Entonces era en plan ‘;Entonces

mi familia también te da asco? Y yo te caigo bien pero ;Por qué? Porque has estado
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conmigo toda la vida, me has conocido y si llegas a conocer a los otros también te caerian

bien’ [Amira; relato biografico].

Sin embargo, esta situacion de invisibilidad del origen étnico y la identidad religiosa
termind cuando algunas de las chicas decidieron ponerse el hiyab. De las nueve estudiantes
que actualmente usan velo, seis decidieron hacerlo durante la ESO. Estas chicas tienen una
historia de migracion distinta ya que una nacio en Espafia, cuatro se escolarizaron desde el
preescolar, y una se incorpord a mitad de la educacion primaria. Todas ellas explican que
la decision de ponerse el velo fue completamente personal, y que sus padres en ningln

momento las presionaron para hacerlo.

Yo a los diez afios ingresé en una escuela los fines de semana para aprender arabe y
religién islamica. Y un dia tuvimos unas clases que hablaban de la mujer en el Islam y del
velo. A mi esas clases de me hicieron plantear muchas cosas, sobre todo a los doce, trece
afios. Y ademas a mi me llegd a la regla a los doce y se hablaba de eso, que cuando una ya
es mujer pues empieza a cambiar su cuerpo y esas cosas. Y bueno, yo tenia muchas dudas,
es decir, llevar el velo pues a lo mejor condiciona libertades. Entonces lo que hice fue
hablar con la profesora [de religion islamica]. Le comenté que a mi me habia llegado la
regla y qué me aconsejaba ella como profesora; nunca me oblig6 a nada obviamente pero si
que me dio consejos y decidi por mi misma ponérmelo un dia, con trece afios [Marna;

relato biografico].

Yo el velo realmente cuando me lo puse no tenia la suficiente base de fe. Era como ‘Pues
mi hermana se lo puso en tercero de la ESO, yo también me lo pongo en tercero de la
ESO’. Era como a seguir algo que ya habia en mi familia. Me lo puse con gusto porque yo
tenia ya muchas ganas de hacerlo pero no estaba suficientemente motivada por la fe. Pero
conforme va pasando el tiempo te vas informado, vas entendiendo los verdaderos motivos,
y ahora no me lo quitaria porque mi motivo es la fe. He pasado de ponérmelo por

costumbre a algo a lo que no puedo renunciar [Lina; relato biogréfico].

Estos dos relatos ejemplifican las razones que las jovenes tuvieron para ponerse el velo por
primera vez durante la ESO. Muchas de ellas mencionan el inicio de la menstruacion como
un momento clave para tomar esta decision debido a que dentro del Coran se estipula que
las mujeres creyentes deben cubrirse con un velo como muestra de recato, y la
menstruacion es culturalmente interpretada como una transicion de nifia a mujer; otra razon

comunmente expresada es por costumbre familiar, siguiendo el ejemplo de primas o
177



hermanas mayores. Algunas de las jovenes explican que dentro de lo que ellas denominan
‘cultura marroqui’, ponerse el velo es un simbolo de estatus social, de dejar de ser una nifia
para ser una mujer ‘mas madura’ y devota; sin embargo, dentro de un contexto no
musulman la interpretacion del velo es mas bien negativa, como todas ellas
experimentaron. Sin importar su historia de integracion todas estas jovenes consideran que
la ESO fue un periodo particularmente dificil por el tema del velo®, ya que llegaron a
experimentar situaciones de rechazo y discriminacion por parte de algunos comparieros e

incluso de profesores.

Todo mundo diciendo ‘;Qué te ha pasado? Qué rara estas ;por qué te lo has puesto? ;Te
han obligado tus padres?’, lo tipico. Siempre estan las tipicas bromas ‘;No tienes orejas?
(No tienes pelo?’ Al principio me molestaba bastante, habia veces que me iba a casa un
poco mosqueada, enfadada pero ya al final pues te lo tomabas a broma porque es que no
podias ir cada dia a casa pensando ‘Jolin ;por qué me dicen esto delate de todo

mundo?[Marna; relato biografico]

Al decidir usar el velo ellas hicieron visible su identidad religiosa frente a sus comparieros
y maestros. Para aquellas chicas que se escolarizaron desde preescolar o nacidas en
Espafia, ponerse el velo supuso una especie de ruptura de la imagen que sus compafieros y

profesores tenian de ellas como ‘una mas del grupo’.

Compatfieros que no son amigos si que se lo han tomado en plan ‘;Por qué?’ No lo
entendian. Decian ‘Pero tu estds como muy bien integrada ;por qué te has decidido ponerte
el velo?’ Pero es que ponerme el velo no significa que no esté integrada; no lo entienden,
tienen otro concepto de integracion. Y yo les decia ‘Pero estar integrado no significa que
no me pueda poner el velo, yo puedo estar perfectamente integrada y vosotros mismos lo
decis; es que una cosa no lleva a la otra’. Y eran comentarios de ‘Quitatelo, no te lo
pongas’ pero yo siempre marcaba un limite, nunca he tenido un problema grave [Sara;

relato biogréfico].

81 Ramirez (2011) afirma que el velo se ha convertido en un simbolo que articula buena parte de las
relaciones entre los musulmanes y los no musulmanes; presente en distintos ambitos y discursos de la vida

social, entre ellos, la presencia de las chicas musulmanas en el espacio escolar.
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En el caso de las estudiantes llegadas entre los 8 y 10 afios esto también conllevd un
retroceso en su proceso de integracion; como en los casos de Fer y Sara.

Yo no me llevé muy bien [con sus comparfieros] hasta sexto. Y en primero de la ESO me
dejaron de hablar de nuevo; yo creo que hasta bastante meses después [no volvieron a
acercarse a ella y hablarle]. Entonces primero [le costé integrarse] porque no entendia el

idioma, y luego porque me puse el pafiuelo [Fer; relato biografico].

El caso de Sara ejemplifica como el uso velo transformé la percepcion de sus comparieros
a pesar de conocerla desde primaria. Para estos el velo representaba un simbolo de
diferencia, que la alejaba de la sociedad espafiola y la hacia ver coémo alguien que estando
integrada, buscaba aislarse. La reaccion de los profesores al velo parece no haber sido tan
invasiva como la de los comparfieros aunque las jovenes reconocen que estos se mostraban

contrariados e incluso preocupados por ellas.

Veia que en clase la profesora estaba explicando y no parada de mirarme a mi, como en
estado de shock. Hasta que al final de la clase me dijo ‘;Pero, por qué? Claro, como a esa
persona le tengo mucha confianza pues después le dije ‘No te preocupes que es por un

trabajo’ [ Amira; relato biografico].

Amira explica que ella en tercero de la ESO no se sentia lista para ponerse el velo pero si
tenia mucho interés por conocer la opinion de aquellas personas con las que habia
convivido desde P3 por lo que decidi6 hacer un trabajo de investigacion sobre las
reacciones de sus comparfieros y profesores, ya que en su instituto ella era la Unica
marroqui musulmana. Estas jovenes opinan que los profesores no las trataron mal o las
discriminaron por usar el velo sino toleraban su decision, aungue ellas podian darse cuenta
que las opiniones que estos tenian respecto al velo eran sobre todo negativas debido a la de
la falta de conocimiento que estos tenian acerca del Islam, sustentada en prejuicios y
estereotipos como pensar que usarlo significaba que se casarian o que lo hacian obligadas
por sus padres. Por otro lado, hay experiencias como la de Maha, quién decidi6 aplazar la
decision de ponerse el hiyab debido a las criticas que recibié de sus amigos cuando les
planteo por primera vez su intension de usarlo, durante el bachillerato.

Una vez a mis compafieros de bachillerato les envié una foto con el hiyab, la primera vez

que me lo puse, y me dijeron cosas que yo senti como negativas. Me dijeron 'Pues te estéas

quitando libertad, ya no serés la misma’, y eso me dio miedo [Maha; relato biogréafico].
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Asi como Maha, el resto de las jovenes que no usan el velo mencionan que esta decision se
debe sobre todo al miedo a ser rechazadas o sufrir situaciones de violencia y
discriminacion por parte de la sociedad espafiola no musulmana. Sin embargo, también
existen excepciones a esta regla como el caso de lhssane quien menciona que sus amigas
mas cercanas, todas de origen espafiol, la han apoyado en su decision de ponerse el velo y
que de hecho, han sido ellas las que en ocasiones la han alentado a hacerlo.

Cuando estaba en primaria mis amigas, me decian ‘;Pues tu por qué no te pones el velo?
(Cuando te lo vas a poner?’ Y yo decia ‘;Por qué me preguntas eso?’ Y ellas ‘Ay, pontelo,

me gustaria verte asi’. Y me extrafiaba porque éramos nifias [Ihssane; relato biografico].

Resalta también la transformacion que Sara logré en sus profesores, quienes al principio se
sintieron contrariados de que una estudiante tan exitosa usara el velo pero que al ver que su
rendimiento no decaia y que ella seguia comprometida con sus estudios con altas

expectativas, comenzaron a ponerla como ejemplo al resto de sus comparieros.

Antes, cuando no llevaba el velo, pues pasaba como una chica méas de la clase, no me
diferenciaba nada porque estaba bien integrada. Pero cuando me puse el velo resaltaba mas,
entonces incluso los profesores decian [al resto de los comparfieros autéctonos] ‘Mira a
Sara, es de otra nacionalidad y...” [Refiriéndose a que sus profesores la ponian como

ejemplo por ser buena estudiante] [Sara; relato biografico].

Sin embargo, el reconocimiento y alta valoracion que los profesores de Sara hacian de su
desempefio académico era a partir de usar el velo como un simbolo de diferencia y
discriminacion positiva, evidenciando por primera vez que ella era de ‘otra nacionalidad’ e
insinuando que si una chica como ella (inmigrante y musulmana) podia tener éxito, sus
compafieros también. Una afirmacion que conlleva una ‘perspectiva del déficit’ (Carrasco,
Pamies y Ponferrada, 2011) sobre los estudiantes provenientes de grupos minoritarios.
Aungue lhssane y Sara creen que su experiencia con el velo durante la ESO no fue
particularmente dificil, el resto de las jovenes consideran que la percepcion y las respuestas
que han recibido por parte de compafieros y profesores ha sido sobre todo negativas
aunque también reconocen que dentro de la escuela no padecieron tantas situaciones de

discriminacion como en el &mbito pablico, como expondré en el proximo capitulo.
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5.3 Experiencias en la educacion postobligatoria. Construyendo el camino hacia la
universidad
En el apartado anterior observamos las experiencias y retos que vivieron las jovenes
durante la etapa obligatoria. En general, podemos destacar tres situaciones que marcaron
sus trayectorias académicas durante este nivel: la incorporacion al nuevo contexto escolar
(en el caso de las jovenes que llegaron entre los 8 y 10 afios a Espafia); la decision de usar
por primera vez el velo; y la adaptacion a las nuevas dinamicas y exigencias escolares.
Mientras que la etapa de la ESO planted para estas jovenes diversas encrucijadas a nivel
academico pero sobre todo personal; la etapa postobligatoria conllevd experiencias
diferentes que consolidaron su decision de ir a la universidad. Sin embargo, las trayectorias
de estas jovenes no son necesariamente lineales, como veremos a continuacion, sino
producto de discontinuidades que son el resultado de obstaculos pero también de
estrategias que ellas han desarrollado en la busqueda de su éxito académico. EIl primer reto
que enfrentaron fue elegir qué camino tomar una vez terminada la ESO: bachillerato o un
Ciclo Formativo de Grado Medio, decision gque estuvo influida por diversos factores. A
continuacién presentaremos coOmo estas jovenes fueron orientadas hacia el bachillerato, y
el impacto que sus experiencias durante esta etapa tuvieron en su trayectoria hacia la

universidad.

5.3.1 El bachillerato como el ‘inicio de una mejor vida’. Ambiente escolar y referentes

positivos como clave para la continuidad

Para estas jovenes, la orientacion que recibieron durante la ESO fue clave en su decision de
ingresar al bachillerato. Entre las figuras que mas las motivaron durante esa época para
continuar estudiando destacan sobre todo profesores pero también amistades y miembros

de su familia.

Yo empecé a seguir sus pasos [de una de sus amigas] en plan ‘Yo también quiero hacer
bachillerato’ e hice el bachillerato. De hecho en esa época dejé de ser tan amiga de su
hermana y empecé a ser amiga de ella. Y yo la tenia como mi ejemplo a seguir. Hizo

bachillerato, yo iba detras de ella [Balquis; relato biografico].

En el caso de Balquis, el refuerzo positivo que recibié para tomar la decision de ir al

bachillerato fue doble, ya que por un lado fue motivada por una de sus profesoras pero
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también tuvo una amiga que fue para ella un modelo a seguir en esta etapa; se trataba de
otra chica marroqui un afio mayor que ella que también iba en su instituto. Por otra parte,

para Lina sus referentes fueron sus primas, quienes cursaron el bachillerato en Marruecos.

Cuando hice la ESO si que tenia claro que queria ir al bachillerato porque era algo que en
Marruecos ya me sonaba mucho y como mis primas me hablaban mucho de ellos pues era

algo que yo queria hacer [Lina; relato biografico].

En ambos casos, los referentes que tuvieron estas jovenes fueron otras chicas de origen
marroqui. Esto pone en relieve la importancia que los modelos a seguir relacionados con
las redes de parentesco y el prestigio de la educacion postobligatoria dentro del intragrupo
tienen para las trayectorias académicas de estas jovenes. La orientacion institucional que
recibieron junto con el resto de sus comparieros durante la ESO es también valorada por

algunas jovenes como una influencia positiva en sus trayectorias.

Cuando empecé la ESO y empezaron a darnos conferencias de como seguir nuestros

estudios pues si que decia ‘Yo quiero llegar a la universidad’ [Sara; relato biografico].

En otros casos fue la figura de un(a) profesor(a) la que influy6 en la decision de continuar
estudiando; reforzando aquellos intereses que observaban en sus alumnas y orientandolas

hacia opciones académicas.

En la ESO mi hobby era mirar videos y crear mis propios videos. Y fue sin darme cuenta,
si no es que una profesora me dijo ‘Se te da muy bien esto, miratelo’ [Maha; relato

biogréfico].

En este sentido, la mayoria de las jovenes considera que sus profesores las orientaron igual
que al resto de sus comparfieros para continuar sus trayectorias y que en ningin momento
trataron de disuadirlas para elegir mejor un ciclo formativo o abandonar los estudios sino
por el contrario, esperaban que ellas siguieran hacia el bachillerato. Esto fue asi con
excepcion de los casos de Sabrine e Ikram, que explicaremos en el siguiente apartado. Otro

tipo de apoyo que recibieron por parte de sus profesores fue orientarlas sobre qué tipo de
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bachillerato cursar®; esta decision era crucial para ellas porque consideraban definiria su

vocacion académica y profesional.

Yo en cuarto de la ESO hacia biologia y también latin; o sea, tenia una mezcla, podia hacer
de todo. Pero decidi hacer el bachillerato cientifico porque me parecia algo muy interesante
y porgue también era un reto [que las personas se sorprendieran] ‘jOh, haces el cientifico!’

[Fatima; relato biografico].

En el caso de Fatima, la decision de estudiar el bachillerato cientifico estuvo motivada por
su deseo de superarse a si misma en un area considerada dificil, y ganar prestigio social en
espacios donde no es comdn ver a una joven de origen marroqui teniendo éxito (mas
adelante en su narracion ella expresa que su formacidén académica en matematicas le ha
valido la admiracién y reconocimiento de sus conocidos marroquies, tema que desarrollaré
en el proximo capitulo); pero también estuvo influida por un profesor de matematicas con
quien ella tuvo una buena relacion, y que tuvo un impacto positivo en su orientacion hacia
el area de ciencias. Segun informes de la OCDE (2014), en la mayoria de paises y
economias existe una brecha de género en la que los chicos reciben mas motivacion y
refuerzos positivos que las chicas para estudiar asignaturas y grados relacionados con
ciencia y tecnologia, dando como resultado que estas pierdan la confianza en sus
capacidades y el interés por estas areas. En este sentido, el caso de Fatima es una

excepcion, ya que ella tuvo un profesor que la motivo y fue su referente.

Ademas de la orientacion recibida por parte de los profesores, sus preferencias e intereses
personales fueron claves para estas jovenes en el momento de elegir qué tipo de

bachillerato cursar; teniendo en cuenta una futura carrera profesional.

En bachillerato decidi encaminarme hacia lo humanistico. Bueno, fue un mix entre
humanistico y social porque no queria dedicarme a las economias. Entonces esas
asignaturas las descarté. Y en el humanistico no queria hacer ni latin ni griego porque no
me iba a servir para la carrera que queria hacer. Y decidi literatura castellana, universal y

expresion oral que es lo que me gustaba [Maha; relato biografico].

82 La Ley Orgénica de Educacién (LOE), aprobada el afio 2006, estipula tres modalidades de bachillerato
acordes con las perspectivas e intereses de formacion de los estudiantes: Artes, Ciencias, y Humanidades y
Ciencias Sociales (cf. Boletin Oficial de Estado ‘BOE-A-2006-7899”).
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La modalidad més popular entre las jovenes es la de Humanidades y Ciencias Sociales (12
estudiantes), seguida por Ciencias (5 estudiantes). Para todas las jovenes el bachillerato fue
una experiencia mas retadora académicamente que la ESO pero en la mayoria de los casos
la buena relacion con los compafieros y profesores las ayudd a mantener un buen

desempefio.

Yo hice el bachillerato cientifico entonces si que me costaba un poquito porque era otro
nivel y ademas el profe que teniamos era un crack; él queria que todo el mundo que fuese a

la selectividad y sacase un diez [Sara; relato biografico].

Sara relata que ella tenia miedo de bajar sus notas al entrar al bachillerato por el nivel de
dificultad debido a la experiencia que habia tenido en la transicién de primaria a ESO. Sin
embargo, ella considera que al final no fue tan complicado porque tuvo muy buenos
maestros, y uno en especial que motivaba al grupo y estaba muy comprometido con que
todos los estudiantes sacaran una buena nota en el examen de selectividad. Esta narracion
concuerda con la investigacion de Abajo y Carrasco (2004) sobre el alumnado gitano,
donde describen la importancia del profesorado en cuanto a su influencia positiva en las

trayectorias de éxito académico de los estudiantes.

Yo creo que lo que me ayudd también es gque nuestra clase era muy competente entre ella;
siempre estdbamos en competencia a ver quién sacaba la mejor nota y pues todos éramos
como muy dedicados y eso te ayuda porque estas ahi haciendo tu mejor esfuerzo. Pero
incluso los profes lo decian, que éramos la generacion de los empollones. Era la generacion

que mas matriculas de honor sacé [Sara; relato biogréfico].

Ademaés del papel del profesorado, la figura de los compafieros también fue relevante en el
éxito académico de estas jovenes. Sara explica que la competencia que existia entre todos
era de hecho positiva porque los hacia esforzarse y querer sacar la mejor nota. Pamies et al.
(2010) también describen una experiencia semejante con los jovenes de su investigacion,
quienes formaron un grupo de estudio en el que se producian competencias y ‘piques’
amistosos para demostrar su valor como estudiantes, situacion que demuestra la presion

hacia el éxito académico que puede ejercer el grupo intraétnico.

A diferencia de la secundaria, donde los relatos de conflictos y falta de identificacion con

los comparieros de clase estdn mas presentes, en el bachillerato las relaciones con estos
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parecen mucho més positivas aunque como podemos observar en las siguientes citas, estas
relaciones se dan basicamente en el &mbito académico y son de compafierismo méas no de

amistad.

El bachillerato me gusté mucho porgque ya habia mas mezcla de gente con diversidad de
culturas; gente con una edad ya. Habia gente que venia de la ESO y ya nos conociamos
entonces era mas facil estudiar. Vas con mas ganas y tienes otra predisposicion de hacer las

cosas [Ikram; relato biogréafico].

En bachillerato no habia ningin marroqui; fue una etapa diferente porque la gente tiene la
cabeza como més asentada; van por sus estudios y entonces el grupo en general se une
porque tiene el mismo objetivo: sacarse el bachillerato. Entonces ahi me fue mas facil y
estuve bastante integrada, tuve muy buena relacion con todos [Lina; relato biogréfico].

Las jovenes describen a sus compaiieros de bachillerato como ‘gente con una edad’ y con
‘la cabeza mas asentada’ para explicar su percepcion respecto a las relaciones y el
ambiente que se vivia en el instituto, mas enfocado a los estudios y el éxito académico por
ser la antesala a la universidad y la formacion profesional. Mientras que en la ESO estas
jévenes tuvieron algunos conflictos para acoplarse a las dindmicas del salon de clases y
entablar relaciones con sus compafieros por cuestiones de discriminacion étnica, de clase y
religiosa; en el bachillerato estas diferencias parecian no importar tanto ya que todos se
mostraban mas interesados por los estudios. Autores como Franzé (2002) y Pamies (2006)
exponen que en contextos de diversidad las relaciones entre el alumnado pueden definirse
por la posicion que estos ocupaban académicamente, i.e. las relaciones interétnicas estaban
condicionadas por las competencias académicas valoradas dentro de los institutos y no por
la adscripcion étniconacional. Esto puede explicar el hecho de que para estas jovenes con

buenas notas y desempefio académico, las relaciones escolares hayan sido mas positivas.

Yo creo que fue el inicio de una mejor vida (...) Fue una época bastante chula con mis
compafieros; todos nos llevdbamos bien. En primero de bachillerato escogi una optativa
que se llamaba expresion oral, que iba de hablar en catalan y hacer proyectos, e incluso
Ilegamos a hacer una obra de teatro y a mi me fascinaba eso porque me lo pasaba bien y

aprendia [Maha; relato biografico].
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El ambiente escolar, que involucraba tanto a profesores como a compafieros, fue clave en
la motivacion de estas jovenes para continuar estudiando. Sin embargo, no todas ellas
tuvieron experiencias positivas o apoyo por parte del profesorado como veremos en el

siguiente apartado.

5.3.2 Venciendo expectativas a la baja: ‘Mira, a quién decias que no era capaz ya esta

preparando su inscripcion a la universidad’

Todas las jovenes de la investigacion tuvieron la intencion de seguir estudiando después de
la ESO, sin embargo, no todas siguieron trayectorias lineales hacia el bachillerato, como es

el caso de Ihssane quien decidi6 cursar un Ciclo de Formacion de Grado Medio (CFGM).

Dije ‘Yo no quiero hacer bachillerato, me voy a hacer un Ciclo Formativo’. Me apunté a un
ciclo de informatica y fue interesante pero realmente no me llenaba. Dije ‘;Realmente es
esto lo que quiero? ;Hacer un ciclo de grado medio y ya esta?” Y bueno, me fue muy bien

pero no quise terminarlo; terminé el primer afio [lhssane; relato biogréfico].

Aunque Ihssane asegura que sus profesores siempre la apoyaron para que continuara
estudiando, ella decidi6 hacer un ciclo formativo porque consideraba que era la opcion mas
facil. Otras jovenes también expresan haber tenido estas dudas durante su educacion
postobligatoria, ya que para ellas la idea de llegar hasta la universidad parecia algo muy
dificil de lograr por diversos factores, entre los que destacan la cuestién econémica y la
falta de confianza en sus propias capacidades académicas (sobre los cambios de
expectativas respecto a la educacion superior profundizaré en el siguiente apartado) y un
ciclo formativo parecia una opcion mas realista que ademas les ayudaria a entrar mas
rapido al mundo laboral. Esta situacion también es sefialada por Ponferrada (2007)
respecto a las bajas expectativas académicas de las chicas provenientes de familias
inmigrantes, resultado de una baja confianza en sus capacidades. En el caso de lhssane,
aunque se habia caracterizado por ser una estudiante con un buen desempefio académico su
escasa confianza en si misma parecia provenir de la falta de otros referentes femeninos de
origen marroqui que la motivara a continuar. Sin embargo, después de un afio de ciclo

formativo sintié que este no satisfacia sus aspiraciones y decidi6 entrar al bachillerato.

A diferencia de las experiencias anteriores, donde las jovenes expresan haber recibido el

apoyo de los profesores para continuar sus estudios postobligatorios, resaltan los casos de
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Ikram y Sabrine, quienes afirman haber experimentado expectativas a la baja por parte de

sus profesores, quienes las desalentaban para continuar hacia la universidad.

Hubo un comentario de una profesora que recordaré toda la vida; estdbamos en cuarto de la
ESO y ella dijo ‘Bueno chicos, vamos a orientaros sobre vuestras opciones para cuando
termine el curso’, y todo el mundo empez6 a decir lo que queria hacer. Y yo dije que yo
queria hacer Enfermeria, o sea ir a la universidad, y me dijo ‘Ay, no sé, yo te recomiendo
que hagas un grado. No te veo capaz de hacer universidad’. Yo tenia el mismo nivel que
los demas pero a los demas los animaba, a mi me dijo ‘No lo hagas; t has un grado’

[Ikram; relato biografico].

Esta situacion molestd6 mucho a lkram porque ella consideraba que sus notas y su
desempefio no eran diferentes a los de otros comparieros del grupo a quienes los profesores
si motivaban. A pesar de esta situacion, ella decidié continuar con su objetivo de hacer
Enfermeria y entrar al Bachillerato, aungue posteriormente volvié a enfrentarse a

experiencias similares.

Habia una profesora que no se llevaba muy bien con la gente de fuera y cuando le dije que
queria hacer Enfermeria me dijo ‘Uy ;a la universidad? es que no te veo’; todos [los
profesores] me decian lo mismo, ‘Universidad no, mejor un grado’. Y a mis otros
compafieros si que los animaban y a mi eso me molestaba mucho [lIkram; relato

biogréfico].

Ikram considera que la razén por la que los profesores tenian bajas expectativas de ella y
buscaban desalentarla de su objetivo de ir a la universidad era por su origen étnico.
Podemos observar asi una orientacion académica diferenciada y desvalorizada por parte de
estos profesores hacia aquellas estudiantes de origen extranjero, algo que también ha sido
observado en otras investigaciones como la de Ponferrada (2007) sobre identidades
académicas y de género en jovenes de grupos minoritarios. En este sentido, ella no fue la
Unica en experimentar estas expectativas a la baja, destaca también el caso de Sabrine que

mencionaremaos a continuacion.

En segundo [de bachillerato] tuve un profesor que tenia una dinamica de hacer clase que a
mi no me gustaba y yo se lo decia; entonces no existia buena relacion. Y ademas yo creo
que le molestaba el hecho de tener a una chica de origen marroqui que pudiese estudiar
bachillerato (...) Una vez tuve una mala nota en el examen y me dijo ‘Yo que tu me
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plantearia partirme el curso porque no te veo aprobando. Creo que tu sitio quiza no esta
aqui sino en algun grado medio y en algun tipo de profesién que puedas escoger como
peluqueria, comercio o cualquier cosa. Pero realmente no te veo a ti con capacidad de
llegar a la universidad. Creo que td no eres capaz de obtener ni siquiera un titulo de
bachillerato’ [Sabrine; relato biogréafico].

De todas las participantes en la investigacion, Sabrine es la Unica que tuvo problemas
académicos al llegar al Bachillerato, llegando incluso a repetir el primer curso y cambiando
de instituto. Ella acepta que su bajo desempefio académico se debia en parte a la dificultad
que encontraba en los contenidos pero también a una falta de interés y motivacion por los
estudios. Como lo mencionamos antes, ella consideraba que estudiar era una pérdida de
tiempo porque estaba segura que su futuro seguiria el camino tradicional planteado para la
mayoria de las mujeres de su comunidad: casarse y tener hijos (cf. Apartado 5.1.3). En esta
situacion podemos observar, como también pone en relieve Ogbu dentro de su trabajo
(1992), el papel crucial que juegan el significado y valor que los estudiantes le dan a su
educacién formal, y como estos varian y son reproducidos dentro de los propios grupos

étnicos®.

En esta cita destaca también la postura del profesor respecto al origen étnico de Sabrine; en
otra parte de la narracion ella explica que en su clase habia otra estudiante marroqui, sin
embargo, Sabrine considera que esta joven no mostraba rasgos o actitudes que la
identificaran como marroqui por lo que profesor la consideraba como catalana y se
mostraba mucho mas dispuesto a ayudarla y motivarla que a ella. Esta experiencia coincide
con la de Ikram; ambas jovenes consideran que estas bajas expectativas por parte de sus
profesores se debian a los prejuicios que estos tenian respecto al alumnado inmigrante,
particularmente el marroqui. Trabajos como el de Serra y Palaudarias (2010) también
ponen en relieve las disparidades en las expectativas que el profesorado tiene del alumnado

del origen marroqui y el espafiol. Segun la informacién que presentan los autores, el

8 Ogbu (1992) pone en manifiesto que si bien las competencias especificas de los estudiantes, el ambiente de
clase, las actitudes de los profesores y la ensefianza del curriculo son factores importantes para el éxito
académico; se deja de lado un factor crucial que son los propios valores y significados que el estudiante le

otorga a su educacién.
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porcentaje de alumnos de nacionalidad marroqui que creen que sus profesores piensan que
no acabaran el bachillerato ni ir&n a la universidad es mucho mas elevado que en el caso de
los esparioles; en este estudio también se muestra como los profesores aconsejan mucho
mas a los estudiantes espafioles a continuar su educacion hacia los niveles postobligatorios
que conducen de forma directa a la universidad, mientras que a los marroquies se les
aconseja acceder a itinerarios considerados mas profesionalizadores. Sin embargo, algo
que es importante destacar es que ambas jovenes reconocen haber tenido un desempefio
académico con notas entre Insuficiente y Notable, lo que puede ser la razén de que sus
historias contrasten tanto con la del resto de las participantes, quienes tuvieron un
desempefio académico entre Notable y Sobresaliente, y expresan haber tenido mucho

apoyo por parte de sus profesores y una buena relacion.

A pesar de estos obstaculos, ambas jovenes decidieron persistir y demostrar a sus
profesores que ademas de terminar el Bachillerato podian hacer un grado® universitario, y
que estaban equivocados al pensar que tenian que renunciar a su identidad como
marroquies para conseguir el éxito académico. En este sentido, Valenzuela (2005) pone en
relieve como un proceso de ‘sustraccion’ de la cultura de los estudiantes de origen
extranjero puede resultar contraproducente para sus trayectorias académicas ya que
erosiona su capital social haciendo méas dificil que establezcan vinculos con sus
comparfieros pero también en cuanto al desarrollo de recursos como habilidades y
conocimientos académicos, trayendo como consecuencia que estos estudiantes carezcan de

una orientacion hacia el éxito (Valenzuela, 2005).

Yo le dije a este profesor ‘Mi objetivo es hacer el bachillerato en mayo y la selectividad en
junio. Y volveré y te lo diré’. (...) Y al final consegui sacarmelo bien [el bachillerato];
volvi y le dije ‘Mira, a quién decias que no era capaz ya esta preparando su inscripcion a la

universidad, asi que aqui lo tienes’ [Sabrine; relato biografico].

Por otra parte, para Ikram, la falta de confianza por parte de sus profesores acerca de sus
deseos de ir a la universidad la motivaron ain mas a conseguirlo para demostrarles que

estaban equivocados sobre ella.

8 Utilizaremos indistintamente los términos grado y carrera para referirnos a los estudios que las jévenes

realizan dentro de la universidad.
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Y a mi eso en vez de bajarme, me motivé. Dije ‘“Voy a hacer bachillerato, voy a hacer una
carrera y cuando lo tenga volveré con esta profesora para que vea que lo he conseguido’

[Ikram; relato biogréfico].

Ambas jovenes muestran una actitud de ‘resiliencia’ (Borman y Rachuba, 2001) frente a
las expectativas a la baja de sus profesores que ellas atafien a su origen étnico®. Adelantaré
que esta actitud es muy caracteristica en las narraciones de todas las jovenes, no solo en

sus trayectorias académicas sino también personales.
5.3.3 La decisién de ir a la universidad. Incertidumbres, apoyos y discontinuidades

Tanto en la etapa de transicion de ESO a bachillerato como de bachillerato a universidad,
las jovenes han vivido un proceso de incertidumbre y toma de decisiones respecto a qué
camino elegir en sus trayectorias académicas: ¢Abandonar o continuar?, ¢un ciclo de grado
medio o bachillerato?, ;un ciclo de grado superior o la universidad?, ;qué tipo de
bachillerato o grado profesional? Todas estas dudas y decisiones han dado forma a las
trayectorias académicas de estas estudiantes, las cuales no han siempre sido lineales, como
hemos mencionado anteriormente, sino discontinuas. Las jovenes de esta investigacion
tienen distintas experiencias sobre el momento y las razones por las que decidieron ir a la
universidad. Por un lado, son muy pocas las estudiantes que dicen haber tenido la

expectativa de hacerlo desde nifias, incluso antes de llegar a la ESO.

Siempre he tenido la idea [de ir a la universidad], lo que pasa es que la veia tan lejos que no
sabia lo que iba a pasar. Pero en mi mente si que estaba, y en la de mi padre también

[Manar; relato biogréafico].

Yo desde pequefia queria ir a la universidad, eso lo tenia bastante claro. La carrera no la
empecé a decidir hasta la ESO pero siempre tuve el plan de ir a la universidad [Maha;

relato biogréfico].

8 Abajo y Carrasco (2004) sefialan que el concepto de resiliencia es también utilizado para referirse a
situaciones y experiencias de desigualdad y exclusién, asi como a la influencia que estos tienen en las

personas que los padecen.
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En estos casos, ellas imaginaban la universidad como una meta en si, sin plantearse aun sus
intereses académicos y profesionales ya que para ellas era un proyecto muy lejano. Pero en
el caso de Ikram, la decision de ir a la universidad surge de su propio deseo infantil de ser

enfermera.

Queria ser enfermera pues desde que fui con mi enfermera de pediatria; debia tener yo unos
seis afios. Yo le decia "Yo de grande quiero ser como td' y ella me decia 'A ver si es verdad
y te vienes a hacer practicas conmigo’. Y esa era nuestra frase. Siempre he querido ser
enfermera, desde que tengo nocion [Ikram; relato biografico].

Ikram menciona que no fue hasta la ESO donde tuvo consciencia de que para cumplir su
suefio tenia que seguir estudiando. En el caso de Mersealut, son también sus intereses
personales y académicos los que la llevan durante la ESO a plantearse por primera vez ir a

la universidad.

Siempre me ha gustado el mundo académico (...) a mi desde siempre me ha gustado la
lectura, he leido muchos libros y yo sabia que queria ir a la universidad, que no queria
coger un ciclo formativo. Entonces cuando acabé cuarto de ESO yo ya sabia que queria
hacer bachillerato social para poder hacer una carrera de derecho, periodismo, politica o
sociologia. Tenia bastante claro cuél era el itinerario que queria seguir [Mersealut; relato

biografico].

La decision de ir a la universidad mientras cursaban la ESO no es muy comun entre las
jévenes, de hecho, en la mayoria de los casos esta decision es tomada hacia el final del
bachillerato, particularmente después de hacer el examen de selectividad, el cual es un

factor clave en su decision de continuar o no hacia este nivel.

Yo decidi ir a la universidad después de hacer la selectividad. Yo no tenia pensado entrar a
la universidad porque lo veia algo fuera de mi alcance, de mis posibilidades y de mis

capacidades porque lo veia como algo muy grande [Amira; relato biografico].

La cita anterior pone de relieve una opinion compartida por muchas de las jévenes de esta
investigacion y es la de tener bajas expectativas acerca de sus capacidades y sus
posibilidades de ir a la universidad; algo que también confirma Ponferrada (2007). Algunas

chicas explican que en bachillerato sus opciones se perfilaron por estudiar un ciclo
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formativo o casarse y abandonar los estudios, como en los casos de Balquis y Sabrine,

antes mencionados.

La gente se cuestionaba el por qué yo no iba a hacer la universidad, porque que yo era una
chica de universidad [por sus buenas notas]. Yo no pensaba que iba a trabajar, yo pensaba
gue iba a tener una vida como la de mi madre: que me iba a casar, que mi marido iba a
trabajar, yo iba a estar en casa. Entonces ¢Por qué iba a seguir estudiando? [Balquis; relato

biogréfico].

A pesar de que Balquis habia mejorado notablemente su desempefio académico durante el
bachillerato y de tener el apoyo de sus profesores quienes la consideraban como ‘una chica
de universidad’, sus expectativas de educacion superior eran bajas porque ella creia que su
futuro seria reproducir los roles de género que ellas consideran tradicionales de la cultura
marroqui, como casarse, tener hijos y dedicarse al hogar. Para ella esta decision estaba
basada méas bien en una especie de inercia, ya que la mayoria de las jovenes y mujeres
marroquies que ella conocia optaban por este camino, como fue el caso de su mejor amiga
durante la secundaria. Sin embargo, en bachillerato comenzé una amistad con otra chica
marroqui un afio mayor que ella que hizo el examen de selectividad y entr6 a la
universidad, lo cual influydé mucho en Balquis quien decidié seguir sus pasos. En este
sentido, Bhopal (2011) también pone de relieve la importancia de la existencia de los
modelos a seguir y las redes de apoyo entre las jovenes mujeres como clave para el éxito

académico.

Ella y yo teniamos una relacion muy buena de admiracién mutua, y como que era nuestra
lucha llegar a la universidad jNunca nos hubiésemos imaginado eso! Era muy guay. Y el
hecho de que ella llegase a la universidad era como ‘Lo ha conseguido ella pero era como

si lo hubiésemos conseguido las dos’ [Balquis; relato biografico].

Dentro de los relatos de las jovenes hemos detectado que en este momento crucial de
decidir si continuar hacia la universidad, hacer un ciclo formativo o abandonar los
estudios; aparece nuevamente la figura de un ‘agente institucional’, en el sentido de
Stanton-Salazar (2011), que es o un profesor o alguna amistad no marroqui de la familia,

que las presiona de forma positiva para intentarlo.
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Tuve un profesor, tutor de segundo de bachillerato, que me apunt6 a la selectividad sin mi
permiso; cogié mis datos y me apuntd. Hasta que me llegé la carta de confirmacion de la
pre inscripcion me enteré y le dije ‘¢ Esto qué es?” y él me dijo ‘Pues ya que t0 no decides
por ti, yo sé lo que es mejor para ti y he hecho la preinscripcion a tu nombre’. Y claro, me
puse a estudiar a lo loco porque yo no tenia ni idea de ir a la selectividad. El fue quién me
apuntd sin mi permiso en febrero, no me enteré hasta abril; fue una cosa muy rara, la
verdad. Se lo sigo recordando y me dice ‘Mira, pues ahora me lo tendras que agradecer’

(Fer; relato biografico).

Para Fer esta iniciativa por parte de su profesor fue clave para su trayectoria académica
porque ella considera que de no haberla presionado es probable que hubiera elegido un
camino diferente a la universidad. Investigaciones como la de Abajo y Carrasco (2004)
ponen en relieve como las altas expectativas de estos profesores se ven reflejadas en el
apoyo Yy la exigencia a sus estudiantes, factores que coadyuvan al éxito académico. En
otros casos resalta también la figura de un amigo o familiar que para las jovenes es clave

en su decision de ir a la universidad.

En bachillerato pensé en hacer un Grado Superior de Integracién Social que me gustaba
mucho; no pensaba en ningin momento ir a la universidad. Entonces cuando llegué a
segundo, se acercaba la selectividad y una amiga de mi madre, que es espafiola, me dijo
‘T vas a hacer la universidad, esto no se habla mas’. Entonces fue la que me animo. Dije
‘Va, voy a hacer la selectividad y luego me pensaré si ir a la universidad o no’. La hice, la

aprobé y dije ‘Pues va, ya que estamos, a la universidad’ [Lina; relato biografico].

Antes habiamos mencionado la acogida por parte las personas autoctonas a las familias
inmigrantes, creando una especie de ‘parentesco ficticio’ (Pamies et al. 2010). En el caso
de Lina, la persona que la presiona para hacer el examen de selectividad e ir a la
universidad es una mujer espafiola a la que su madre conocio al llegar a Espafia; esta mujer
ha sido amiga de la familia durante muchos afios por lo que sus opiniones son bien
valoradas por los padres de Lina y por ella. Por ultimo, destaca una figura no muy comun
en las narraciones que es la de la hermana mayor. Dos de las jovenes tienen hermanas un
par de afios mayores que se encontraban estudiando la universidad o recien tituladas en el
momento de la entrevista. Para estas jovenes, sus hermanas fueron un modelo a seguir y un

apoyo en sus trayectorias universitarias.
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Mi hermana mayor también estudié Enfermeria en la Universidad de Barcelona. Entonces
el hecho de que le haya gustado la carrera, de tenerla como referencia y que me haya
explicado tantas cosas, pues como que a mi también me gusté y dije ‘Bueno pues me
parece guay, vamos a ver qué tal’. Y yo creo que el que mi hermana también sea enfermera
me ha dado como mas confianza; tener alguien cerca como referente [Sara; relato

biografico].

Sara menciona lo importante que fue para ella tener a su hermana mayor como referente.
Ella decidio durante la ESO que queria ir a la universidad pero su grado lo eligié tiempo
después, al ver a su hermana estudiando. Su hermana no s6lo fue un modelo a seguir en
cuanto a su continuidad académica sino que también fue una guia para que ella pudiera
decir que grado estudiar; el tener a alguien tan cercano que estudié Enfermeria la hizo
sentir mas segura. En el caso de Sabrine, su hermana también fue un referente positivo

para decidir estudiar un grado.

Yo tengo tres hermanas mayores. La primera estudi6 la ESO y luego se caso, con 20 afios
ya tuvo el primer hijo. Luego la segunda estudié bachillerato y luego se dedicé a trabajar.
Y mi otra hermana hizo el bachillerato y también la universidad; entonces yo ya estaba
como obligada para tirar también a ese camino. Eso fue lo que a mi me motivé y me hizo

cambiar de idea [Sabrine; relato biogréafico].

En citas anteriores Sabrine expresa su falta de motivacion e interés por estudiar ya que
consideraba que su vida seria parecida a la de su madre y sus hermanas mayores: casada,
con hijos y tal vez con un trabajo que no requiriera de una formacién superior. Sin
embargo, la tercera de sus hermanas si continud su trayectoria hasta la universidad por lo
que ella tuvo por primera vez un referente cercano que le hizo cambiar sus expectativas. En
esta cita también podemos observar una especie de ‘escalera académica’ en las distintas
generaciones de jovenes procedentes de familias marroquies; esta ‘escalera’ tiende a

aparecer en las narraciones de las otras estudiantes que también tienen hermanas mayores.

Mis hermanas no han llegado [a la universidad]. Mi hermana mayor hizo un grado medio
de auxiliar de enfermeria pero cuando termin6 no encontré trabajo, entonces se quedo sin
hacer nada; luego se caso, tuvo un hijo y ahora hace nada [de estudios o trabajo fuera de
casa]. Mi hermana [la mediana] se cas6 y sigui6 estudiando, hizo un CFGS y est4

trabajando en una agencia de comunicacion [Lina; relato biogréafico].
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Podemos ver que conforme avanzan las generaciones, el nivel de escolarizacién también
aumenta en el caso de las jovenes de origen marroqui. Las hermanas mayores, que llegaron
durante la etapa de la ESO tienden a tener una menor continuidad académica, dejando los
estudios al terminar la secundaria y dedicandose a un trabajo no profesional o al ambito
domestico. Las hermanas medianas, por otra parte, tienen una trayectoria mas larga
llegando al bachillerato y haciendo algin ciclo superior para después buscar trabajo,
actividad que compaginan también con la vida doméstica, i.e. en todas las narraciones
donde hay hermanas mayores estas se han casado antes de los 25 afios y la mayoria tiene
hijos. Mientras que las hermanas menores han continuado su formacion hasta la
universidad, teniendo metas de posgrado. En estos casos, ninguna de las jovenes tiene hijos

y la mayoria son solteras, con excepcidn de tres casos de los que hablaremos mas adelante.

Por ultimo, tenemos la experiencia de aquellas estudiantes que tuvieron una trayectoria
discontinua y eligieron hacer un ciclo formativo antes de decidirse por la educacién
superior. Estos casos de trayectorias discontinuas son la minoria (s6lo tres), sin embargo,
representan las incertidumbres de aquellas jovenes que a pesar de sus buenas notas y
desempefio académico no estaban seguras si continuar a la universidad era una opcién para

ellas.

Yo con 16 afios me decidi por hacer el bachillerato cientifico; tenia la intencion de ser
farmacéutica. Pero a los tres meses de renuncié porque realmente no era lo mio. Yo tenia
claro que queria volver a estudiar pero no tenia claro qué (...) luego entré a trabajar en una
empresa textil haciendo inventario y ahi fue donde me di cuenta que la oficina a lo mejor
era para mi (...) Un dia una de las secretarias me dijo me dijo ‘;Pero ti quieres estar de
aqui a 20 o 30 afios haciendo este trabajo? TG aln estas a tiempo de estudiar y continuar en
algo que realmente te guste’, asi que decidi volver al bachillerato. Tenia claro que ni el
cientifico ni el humanistico era lo mio, la opcion que me quedaba era el social. Lo empecé
y con las asignaturas que hice de la parte administrativa y econémica me di cuenta que para

ahi queria tirar [Esperanza; relato biogréfico].

El caso de Esperanza representa una duda muy comun en las narraciones de las jévenes
que es la de qué tipo de estudios y qué orientacion elegir; para ellas esta decision generd
mucho estrés e incertidumbre porque creen que de esto va a depender todo su futuro

profesional ademas de que tendra gran impacto en su vida personal. Esperanza prefirid
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dejar el bachillerato cientifico al darse cuenta que la orientacion que tenia no le agradaba.
Para ella, el tiempo que estuvo trabajando no fue en vano porque la ayudé a reflexionar
sobre sus intereses y su futuro académico-profesional; finalmente decidié que no queria
perderse la oportunidad de estudiar y aspirar a mejores opciones asi que volvio al
bachillerato. Sin embargo, menciona que después de esta experiencia tuvo mucho miedo a
equivocarse nuevamente por lo que terminando el bachillerato hizo un ciclo de formacion

profesional.

No fui a la selectividad y no hice la universidad directamente, hice Formacién Profesional.
Porque claro, tenia miedo de volver a equivocarme. Era el momento que terminaba el
bachillerato y dije ‘Voy a empezar una carrera de 4 afios y ¢si realmente no es lo que me
gusta?’. Tenia ya ese miedo de haberme equivocado ya una vez. Si que tenia claro que la
parte administrativa era lo mio pero no estaba del todo segura. Entonces hice Formacion
Profesional, el Grado de Administracion y Finanzas. Y ahi terminé de comprobar que era lo
mio [Esperanza; relato biogréfico].

Factores como la falta de un referente cercano o modelo a seguir pueden ser obstaculos en
las trayectorias académicas de estas jovenes. En el caso de Esperanza, ella era la primera
de sus hermanas y sus amistades en continuar su formacion académica por lo que las
decisiones que tomo fueron sin la guia de alguna persona de confianza. Torrabadella y
Tejero (2005) ponen también en relieve la experiencia de jévenes inmigrantes que
reconocen han sentido mucha soledad en el momento de tomar decisiones y que han
echado en falta tener algin modelo o referente cercano a ellas que las oriente sobre qué
camino seguir, relacionado a sus trayectorias académicas y laborales. ElI temor a hacer
elecciones de las que luego pudiera arrepentirse la llevo a hacer pausas en su trayectoria
académica y alargarla mas; esta situacion represento otro factor de estrés y agotamiento

para Esperanza.

Lo mas dificil es quiza el estar mucho mas tiempo estudiando que trabajando. Son cuatro
afios de tu vida pero yo ya habia pasado por tres; y también el aspecto econémico. Cuando
dejé de trabajar mis padres me estaban ayudando pero justo fue la crisis; y sufria yo més
que ellos porque ya tienes una edad que piensas ‘Pues es que ya soy mayor, ya me quiero
pagar todo esto yo y si me sobra algo ayudarlos a ellos’. Me sentia mal por ellos, con todo
lo que estaba pasando y que me tuvieran todavia que ayudar. Y luego saber que aun te

guedaban afios por acabar, pues te agotabas [Esperanza; relato biogréafico].
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Esta cita pone en relieve lo econdmico como un factor que presentd un obstaculo para
muchas de las jovenes; siendo el principal motivo de que estas consideraran desistir de la

opcidn de hacer grado universitario.

De pequefia si queria estudiar pero llegé un momento que pensé gue la economia no me lo
iba a permitir; por lo tanto acabé el bachiller, estudié un ciclo y empecé a trabajar pero me

di cuenta que realmente lo que queria era seguir estudiando [Amal; relato biogréafico].

Todas las jovenes mencionan que aunque sus padres siempre las animaron a continuar
estudiando a pesar de las dificultades econémicas de la familia, para ellas esta era una
carga emocional muy pesada ya que consideraban que al haber cumplido los 18 afios era su
deber trabajar y aportar apoyo econdmico a su familia. Este sentimiento de deuda es
comun entre los jovenes de origen inmigrante, como también lo sefialan Pamies et al.
(2010) quienes aseguran que es més elevado en los jovenes inmigrantes que en los nativos
porque estos son méas conscientes del sacrificio que sus padres han tenido que hacer. Hay
que tener en cuenta que las jovenes de esta investigacion provienen de familias de clase
trabajadora y que en la mayoria de casos solo uno de los padres trabaja de forma
remunerada por lo que las dificultades econémicas siempre han estado presentes en el
contexto familiar. Ademas de esta situacion, ellas consideran que el elevado costo de las
matriculas en las universidades ha sido uno de los obstaculos mas importantes que han
tenido que enfrentar, como en el caso de Ikram cuya Unica opcidn para estudiar Enfermeria
era una universidad privada debido a que la nota que obtuvo en el examen de selectividad

era inferior a la nota de corte establecida para este grado.

He llorado muchisimo porque economicamente he tenido muchas barreras (...) La
universidad en la que estoy ahora es privada y son 6 mil euros al afio. Y si me estaba
costando pagarme unos libros de 300 euros que te voy a contar de una universidad; es un
compromiso realmente. Si t0 accedes a ir alli es un compromiso de que cada afio vas a

tener 6 mil euros preparados para pagar [Ikram; relato biografico].

A partir de estos obstaculos y discontinuidades en sus trayectorias preuniversitarias, las
jévenes han desarrollado sus propias estrategias que les han permitido seguir este camino,

como veremos en el ultimo apartado de este capitulo.
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5.4 El proceso de ingreso a la universidad. La selectividad como punto de partida

Este apartado esta enfocado en el proceso de ingreso a la universidad de las jovenes de esta
investigacion mas no en su experiencia universitaria en si, ya que este tema sera abordado
en el siguiente capitulo. A partir del andlisis del trabajo etnografico y los relatos
biogréficos hemos identificado distintas trayectorias y estrategias utilizadas por las

estudiantes, que las ayudaron a lograr su objetivo de ir a la universidad.

En todos los casos el examen de selectividad es el elemento clave que determinara las
decisiones y estrategias de las jovenes. Sin embargo, no todas ellas se han preparado de la
misma manera para presentarlo, y los resultados obtenidos han sido diversos. En el caso de
aquellas jévenes que antes de terminar el bachillerato ya habian decidido ir a la universidad
su estrategia fue comenzar a subir sus notas y prepararse para el examen con tiempo de

anticipacion.

Como yo tenia bastante claro que queria ir a la universidad, en cuarto [de ESO] me puse las
pilas y empecé a sacar buenas notas y en el bachillerato también. Y cuando acabé el

bachillerato hice la selectividad y me salié muy bien [Mersealut; relato biografico].

Como la nota de periodismo era muy alta me esforzaba mucho por llegar y no tenia vida
social. Yo me pasaba seis horas en mis clases de bachillerato, salia, tenia que ir andando
hasta mi casa, comer y ponerme directamente a estudiar; toda la tarde hasta las nueve (...)

Pero cuando me dieron la nota fui stper feliz, fue un 8,7 [Balquis; relato biografico].

Estos relatos muestran los esfuerzos académicos que las jévenes hacian a partir de sus
planes y expectativas. Estas chicas expresan que la etapa del bachillerato fue
particularmente demandante, sobre todo durante el Gltimo afio, ya que tenian la presién
constante de las notas y del examen de selectividad del cual dependia su futuro

universitario.

Yo tenia claro que queria Enfermeria pero aun asi decia ‘No me puedo limitar’. Porque yo
ya conocia la nota para acceder, entonces pensaba ‘Tengo que sacar mas para poder elegir,
gue no me guede yo limitada por la nota porque a lo mejor cambio de idea y ahora quiero
medicina, y si la nota es mas alta que yo tenga esa posibilidad, y no quedarme sin poder
acceder por la nota’. Entonces siempre iba con esa idea, sacar mas nota, y ser libre de poder

elegir y no tener limites [Sara; relato biografico].
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En estos casos particulares las chicas muestran interés no solo por sacar la nota que les
permita acceder al grado de su interés sino tener diferentes opciones en caso de que
cambien de opinidn sobre su area de estudios. Para Sara, su motivacion a la hora de
preparar el examen de selectividad era sacar una nota mas alta de lo que ella necesitaba y
asi poder elegir con mayor libertad y no estar restringida por la calificacion. Por otra parte,
en aquellos casos donde las jovenes aun no tenian claro si irian a la universidad, el examen
de selectividad no fue preparado con tanta anticipacion. Estas chicas aceptan que su
opinién respecto al examen era mas bien indiferente ya que al no tener claro sus

expectativas académicas no se sentian muy presionadas por aprobarlo o no.

En el momento que vi que la gente se estaba preparando la selectividad dije ‘Bueno, pues
voy a probar, si apruebo bien y si no, pues nada’ (...) Para la selectividad estudié tres dias
antes; supongo que cuando no tienes pensado algo o no tienes miedo de suspender o
aprobar como que vas mas tranquilo, y por lo tanto no estuve en tension en esos dias de

estudio [Shaima; relato biogréfico].

Yo la hice [la selectividad] pero porque no perdias nada en hacerla; si la apruebas pues bien

y si no, pues nada [Amira; relato biografico].

La presion que el grupo de iguales ejerce en esta etapa sobre la decision de las jovenes por
hacer el examen de selectividad es importante para sus trayectorias. Ellas explican que
observar a sus comparieros hacer planes sobre su futuro académico y prepararse para el
examen las motivd a hacer el intento, situacién que se vio reforzada al compararse con

estos.

Antes de la universidad es que era la Unica marroqui, la unica extranjera (...) Entonces eso
también fue algo que me hizo reflexionar a la hora de decidir si iba a ir a la universidad o
no; pensar ‘;Por qué no voy a poder? Si todos mis compafieros pueden e incluso yo saco
mejores notas que algunos de ellos; soy mejor estudiante que algunos de ellos. Ellos ya
tenian pensado desde hace tiempo ir y (por qué yo no lo iba a hacer?’ [Amira; relato

biogréfico].

Hasta ese momento creian que llegar a la universidad era un reto muy dificil para ellas pero
después reflexionaron sobre su propio desempefio académico y como este era igual o
incluso mejor que el de muchos de sus comparieros espafioles, lo cual las animé ain mas a

intentarlo. La mayoria de las jévenes en algin momento de su trayectoria acepta haber
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tenido dudas y bajas expectativas sobre su continuidad académica porque habian
interiorizado que era algo fuera de su alcance; trabajos como el de Ponferrada (2007)
sefialan también la falta de confianza que muchas jovenes sobre sus capacidades para
llegar a la universidad. Hemos observado que esta autopercepcion esta influida tanto por
factores relacionados a las condiciones sociales como del propio intragrupo. Suérez-
Orozco y Suérez-Orozco (2001) utilizan el concepto de social mirroring (la imagen social
reflejada) para ilustrar como las actitudes de la sociedad mayoritaria hacia los hijos de
inmigrantes pueden afectar la construccion identitatia de estos, y por consiguiente su
desempefio académico. Rodriguez-lzquierdo (2010) también confirma que las
representaciones negativas y estereotipadas que los estudiantes inmigrantes reciben por
parte de la sociedad mayoritaria originan costes psicolégicos como baja autoestima, dudas
sobre sus conocimientos y habilidades, y bajas aspiraciones; naturalizando todas estas
situaciones que influyen en el abandono de las trayectorias académicas. Recordemos que
aungue las jovenes han valorado positivamente su relacién con compafieros y profesores
durante sus trayectorias preuniversitarias también han experimentado situaciones y
comentarios discriminatorios hacia ellas o hacia miembros de la comunidad marroqui-
musulmana. Sin embargo, en el caso de la mayoria de las jovenes, su resistencia a
continuar sus estudios no era consecuencia de un ambiente escolar negativo o de la falta de
la apoyo de sus profesores de bachillerato quienes por el contrario les insistian en que

continuaran, las orientaban y les daban confianza.

En la primera tutoria que tuve me preguntaron [sus profesores] qué queria hacer y yo dije
que todavia no lo sabia. Y me preguntaron si ya tenia alguna carrera en mente, porque ya
daban por hecho que iba a entrar a la universidad, entonces fue cuando yo dije que no iba a
ir. Y claro, se sorprendieron mucho porque no encajaba, porque yo era un perfil de chica
para seguir estudiando. Y pues después de varias tutorias me fueron convenciendo de que

tenia que ir a la universidad [Amira; relato biogréfico].

Nuevamente destaca la influencia positiva de los profesores en las trayectorias académicas
de las estudiantes de grupos minoritarios, aunque debemos mencionar que este apoyo
aparece siempre condicionado al desempefio académico de las estudiantes. Si las jovenes
mostraban un buen desempefio académico y las caracteristicas de una ‘buena estudiante’
(Archer, 2005) entonces recibian motivacion por parte de sus profesores para continuar

estudiando, pero en el caso de aquellas estudiantes que no cumplian con estas
200



caracteristicas los profesores no ofrecian apoyo, situacion que se veia reforzada por los

prejuicios que tenian acerca de los inmigrantes marroquies o el Islam.

Aquellas jovenes que hicieron el examen de selectividad sin estar completamente seguras
de ir a la universidad han decidido el grado a cursar a partir de sus intereses académicos
pero condicionadas por la nota que han obtenido. En todos estos casos el grado elegido no
habia sido su primera opcidn por lo que tuvieron que cambiar sus expectativas y probar en
algun otro grado que estuviera relacionado con sus intereses y que se ajustara a la nota del

examen.

Hice la selectividad pero todavia no sabia que queria hacer y pensé ‘Bueno, voy a buscar
las opciones que hay y luego ya veré’. Yo queria hacer Medicina al principio pero dije ‘No
me va a dar la nota’; es una nota muy alta la que piden y encima debias tener una media
muy alta de bachillerato, y pues no podia volver atras, ya estaba hecho. Y empecé a mirar
Enfermeria y pues tampoco me atraia tanto. Y luego vi Logopedia; empecé a leer mas y se
lo dije a mi padre, y me dijo ‘Bueno, pruébalo’. Entonces me inscribi a Logopedia [Manar;

relato biografico].

Las jovenes que han tenido que modificar sus primeras opciones de grado a causa de la
nota en selectividad expresan que al principio no estaban muy convencidas de la decisién
que habian tomado pero que conforme iban estudiando y aprendiendo sobre su carrera

profesional, esta opinion cambio.

Empecé a estudiar y al principio decia ‘;Qué es esto? No sé si estoy en el sitio correcto’
8
pero poco a poco a medida que iba avanzando la carrera me gustaba y decia ‘Es que esto es

mio, me veo haciendo de Logopeda’ [Manar; relato biografico].

Yo queria estudiar Periodismo pero no me llego la nota y entonces la alternativa que tenia
era Ciencias Politicas porque est& un poco en la misma linea. Mi plan era estudiar Ciencias
Politicas y al segundo afio cambiarme a Periodismo. Pero una vez ya entré me cambié esa
idea (...) Ciencias Politicas me ha hecho abrir los ojos y conocer muchas cosas que me han

hecho cambiar, no s6lo en lo personal sino en lo profesional [Sabrine; relato biografico].

Como veremos mas adelante, sus intereses académicos y las experiencias que han vivido a

lo largo de sus trayectorias, entre otros factores, han influido en la consolidacion del perfil
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academico de estas jovenes y en sus expectativas profesionales, llegando incluso a

repercutir en su construccion identitaria.

5.4.1 La construccion del perfil académico. Criterios de seleccion de grado

universitario

Los intereses y motivaciones intrinsecas que definen los perfiles académicos de estas
jévenes son muy variados; estos pueden consolidarse a lo largo de sus trayectorias, incluso
desde antes de la ESO, o durante la etapa en la que deben realizar el examen de

selectividad.

Yo recuerdo que cuando mi padre me comprd mi primer ordenador yo era muy jovencita.
Y luego descubri que estaba el programa de Movie Maker. Y pues aparte de que me
encantaban las fotos, decidi que todas las fotos que tenia les iba a dar mas ritmo, entonces
les ponia musica de fondo y las creaba en un video. Y bueno, recuerdo que siempre que

veia una cdmara me emocionaba, me encantaba hacer fotos [Maha; relato biogréafico].

Hay perfiles que se desarrollan de una forma ‘natural’ ya que son el resultado de los
intereses que las jovenes han adquirido desde pequefias y de experiencias personales, por
lo que desde antes de Bachillerato tienen una idea mas clara de que tipo de estudios hacer y
a qué profesion les gustaria dedicarse. El resto de los perfiles, aquellos que se consolidaron
entre la ESO y el Bachillerato, se han definido por la influencia de diversos elementos
relacionados con las dimensiones personales, familiares-comunitarias y sociales-
institucionales que hemos explicado anteriormente (cf. Apartado 1.3). En este sentido, las
experiencias relacionadas con la identidad de estas jovenes como marroquies musulmanas,
destacan como uno de los elementos que han influido en el desarrollo de sus perfiles
profesionales, aunque de las diecisiete entrevistadas solo cinco han elegido el grado a partir

de este elemento.

Contrario a lo que exponen Pamies et al. (2010), hemos descubierto que no so6lo aquellas
jovenes que han nacido en Marruecos y que han vivido la experiencia migratoria tienen
intereses y expectativas laborales etnificadas, también aquellas jévenes nacidas en Espafia.
En el caso de Balquis, nacida en Espafia, su decision de estudiar Antropologia proviene de
un interés, surgido durante el bachillerato, por conocer mas acerca de su cultura de origen
y su religion.
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En bachillerato tenia una asignatura que era periodismo y cada viernes teniamos que traer
una noticia que nos interesase. Al final del curso me di cuenta de que la mayoria de las
noticias tenian que ver con musulmanes. Y yo queria seguir haciendo periodismo y
especializarme en deporte pero luego pensé ‘Hay cosas mas importantes que el futbol’, y
pensé mejor especializarme en cultura que era como mas mi ambito [Balquis; relato

biografico].

El interés de Balquis por conocer méas acerca de la cultura arabe y el Islam la llevo a
realizar el treball de recerca® sobre el tema del velo y la figura de la mujer musulmana en
los paises islamicos. Ella relata que este trabajo la hizo sentirse ain mas motivada durante

el proceso de seleccion de grado.

Se hacia una salida a la Autébnoma para informarnos de carreras y teniamos que elegir dos
carreras a las que ir para que nos expliquen. Entonces yo elegi periodismo y estaba en duda
entre Sociologia y Antropologia. Y fui a periodismo pero no dijeron nada, lo Unico que
hicieron fue promocionar la Auténoma (...) Luego fui a Antropologia (...) fui a ver que
explicaban y sali de la charla diciendo ‘Quiero ser antropdloga; me encanta, es justo lo que

queria’ [Balquis; relato biografico].

Este tipo de intereses relacionados con la cultura arabe y el Islam estan presentes en las
trayectorias de algunas jovenes, tanto de aquellas que llegaron a Espafia durante la etapa de
educacién infantil como de algunas de las chicas que llegaron a mitad de la educacion

primaria.

Cuando comencé cuarto de la ESO me empecé a interesar en las ciencias sociales y la
historia (...) a mi lo que mas me ha impactado es el conflicto entre Israel y Palestina
porque es tan antiguo. Mis padres me contaban ‘Yo cuando era nifio esto ya pasaba’ (...) y

cuando acabé cuarto de ESO yo ya sabia que queria hacer bachillerato social para poder

8 EI treball de recerca (trabajo de investigacion) es un conjunto de actividades estructuradas y orientadas a
la investigacion que realizan los estudiantes de bachillerato con la orientacion del profesorado, con la

finalidad de consolidar su competencia en la investigacion

(Cf. http://xtec.gencat.cat/ca/curriculum/batxillerat/treballrecerca/)
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hacer una carrera de derecho, periodismo, politica o sociologia [Mersealut; relato
biogréfico]

En otros casos, los intereses académicos etnificados y proyectados en sus expectativas
laborales surgen a partir de alguna experiencia propia de su condicion de inmigrantes/hijas

de inmigrantes marroquies, que no les ocurririan en el pais de origen.

Yo primero queria hacer Criminologia, luego queria Periodismo, pero al final me decanté
por Filologia aqui en la UB porque una vez fui al médico con una vecina, que no sabia
hablar catalan o castellano, y la doctora me dijo ‘Estos problemas siempre los tenemos
[refiriéndose a que muchas veces llegaban personas que hablaban arabe y era dificil
atenderlas porque no podian comunicarse] ¢Por qué no haces algo asi? ¢Por qué no haces
traduccion? Porque lo necesitamos mucho’ (...) Y claro, a mi ya me gustaba la idea y que
una persona que estaba trabajando me dijese que echaba en falta este puesto, me terminé de
dar el empujon [Fer; relato biogréafico].

La mayoria de las jovenes no han elegido su grado a partir de intereses etnificados, sin
embargo, veremos como conforme van avanzando en sus trayectorias universitarias van a
comenzar a buscar acercarse y aprender mas sobre su cultura de origen, lo que resultard en
un fuerte vinculo entre su identidad como marroquies musulmanas y su perfil profesional;
algo que también sefialan Torrabadella y Tejero (2005) en el caso de aquellos jovenes
marroquies que han pasado mucho tiempo inmersos en la cultura espafiola/catalana. Por
otra parte podemos observar que algunas jovenes justifican su eleccion de grado a partir de
la ‘satisfaccion emocional y personal’ que conlleva ayudar a otras personas, como es en el
caso de los grados de Psicologia, Enfermeria, Educacion y Logopedia. Todas estas
estudiantes afirman que ellas desde el principio buscaban un grado que les permitiera
cumplir con estos objetivos, siendo el factor salarial algo importante pero no

necesariamente lo que mas les atraia de una futura profesion.

Yo siempre he querido hacer algo que a la vez que yo aprenda también pueda ayudar a la
gente y pueda tener un buen ingreso econémico. Y psicologia es que lo recoge todo.
Porque aparte que la carrera no sélo te sirve a nivel profesional, también te sirve a nivel
personal porque tu lo que haces es estudio de la conducta. Si te aplicas este estudio a ti

mismo puedes mejorar. Y aparte de ti, ayudas a los deméas [Amira; relato biogréafico].
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A partir de la diversidad de intereses, criterios de seleccion y opciones profesionales,
sabemos que muy pocas estudiantes han tenido expectativas académicas y laborales
etnificadas a la hora de elegir qué grado estudiar; sin embargo, hemos observado que la
mayoria se encuentran estudiando en grados que se consideran tradicionalmente
‘femeninos’ como es el caso de Enfermeria y Educacion; o en area como Ciencias
Sociales, Ciencias Juridicas, y Humanidades donde también resalta la presencia de las
mujeres. Esta situacion seria coincidente con los datos que ofrece, y la situacion que
expone, el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte; las carreras relacionadas con
Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas son las que menos presencia femenina
tienen mientras que disciplinas sanitarias, de Humanidades y de Ciencias Sociales y
Juridicas estan sobre representadas por las mujeres. Para Sanmartin (2015), esta situacién
es el resultado de una enraizada combinacion de estereotipos, expectativas parentales, falta
de referentes femeninos y desconfianza en su desempefio dentro de areas relacionadas con
las matematicas. Ya anteriormente habiamos puesto en relieve la existencia de una brecha
de género en el ambito académico en cuanto a la diferencia en los refuerzos que reciben
chicos y chicas en las carreras relacionadas con Ciencia y Tecnologia, lo que lleva a que
estas pierdan confianza e interés en estas areas (OCDE, 2014). De tal manera que el género
parece ser un factor mas determinante a la hora de elegir un grado, en el caso de nuestras

informantes, que el estatus migratorio o la cultura de origen.

Ahora bien, en nuestro estudio podemos observar también dos casos contrastantes: uno
donde el perfil académico no solo es etnificado sino que también corresponde a un area
tradicionalmente femenina, como es la de Educacion; y otro donde no existe una relacion
directa con la cultura de origen ni el estatus migratorio, ademas de encontrarse en la rama
de ensefianza con menos representacion femenina, como es la de Matemaéticas. El primero
es el caso de Amal, quien a partir de la experiencia de acogida que tuvo en la primaria
decidié que queria ser profesora de educacién bésica y especializarse en el area de

Atencioén a la Diversidad.

‘Les falt6 mucho [a los profesores] que me incluyan, que empujen (...) yo soy maestra
ahora mismo y supongo que es el trauma que me quedd. Me especialicé en Atencion a la

Diversidad’.
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El otro caso es el de Fatima, quién eligi6 Matematicas no sélo por su afinidad con esta area
sino por el capital simbolico que conlleva estudiar un grado que, segun ella, es evitado por

muchos estudiantes o abandonada por su nivel de dificultad.

‘Entonces yo dije ‘;Por qué no?’ y me dijo mi profesor ‘No vas a poder, mucha gente entra
y los primeros dias ya no puede mds y se sale de la carrera’. Y yo dije ‘No pasa nada, yo

entro. Yo quiero ver lo que hay’ [Fatima; relato biografico].

En otros casos, la eleccion de grado también puede estar influida por el temor a fracasar,

particularmente si se considera una carrera muy dificil.

Yo hice la selectividad, saqué mi nota y dije ‘Pues ahora tengo que elegir’ porque estaba
entre Medicina y Enfermeria. Y escribi en una hoja ‘Lo que me gusta’ y ‘Lo que quiero’;
todos los inconvenientes y ventajas de cada cosa y me decanté por Enfermeria porque
pensé ‘En medicina son muchos afios y a lo mejor me cans6 a la mitad; entonces empezaré
por Enfermeria, y si me gusta y me quedo con ganas de ir a mas pues sigo con Medicina.

Ademas me puedo cambiar, me puedo traspasar’ [Sara; relato biografico].

A pesar de que durante toda su trayectoria Sara tuvo un desempefio académico excepcional
y obtuvo una nota suficientemente alta para acceder a Medicina, su temor por hacer frente
a una carrera tan demandante, tanto en cuestion de tiempo como de esfuerzo, la llevo a
optar por la opcién de Enfermeria que para ella era mucho mas atractiva por sus intereses
personales y por el hecho de tener a su hermana como un referente que la podia guiar. Por
otra parte, s6lo se ha observado un caso en el que la decision sobre qué grado estudiar ha
sido influida por las expectativas de los padres quienes consideran que hay profesiones que

daran mas o menos prestigio a sus hijas, como es en el caso de Maha.

Mi hobby era mirar videos y crear mis propios videos (...) Y fue en cuarto de la ESO que
le dije a mi madre ‘Mama, quiero ser fotografa’ y ella me dijo ‘;Tu estds loca? No, ti no
vas a dedicarte a esto’. Era como en parte mi suefio pero mis padres no me dejaron. Y fue

un golpe duro porque era un momento muy decisivo [Maha; relato biogréfico].

En este sentido, estudios como el de Bertran, Ponferrada y Pamies (2016) ponen en relieve
un proceso de transformacion en el interior de las familias en el que el capital simbolico
vinculado a las mujeres del grupo es sustituido por un capital educativo, por lo que los
padres apoyan a sus hijas para que vayan a la universidad ya que esto les brinda estatus y
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prestigio social dentro de un contexto donde el éxito académico es visto como algo
positivo. Sin embargo, Maha explica que sus padres se negaron a su deseo de estudiar
Fotografia porque consideraban que no era una carrera que pudiera ofrecerle mejores
salidas econOmicas y posibilidades de movilidad social, por lo que ella tuvo que

‘reacomodar’ sus propias expectativas.

Llego el momento de la verdad, antes de la selectividad, y les dije a mis padres ‘Yo voy a
hacer Comunicacion Audiovisual sea como sea porque es la carrera a la que quiero

dedicarme’ [Mabha; relato biografico].

Maha tuvo que hacer un balance entre sus propias expectativas académicas y profesionales,
y las expectativas de sus padres sobre su futuro, por lo que eligio un grado que se adaptaba
a sus intereses y con la que sus padres estuvieran de acuerdo. Este tipo de negociaciones
son frecuentes en las narraciones de las jovenes, como se detallard con mayor profundidad

en el siguiente capitulo.

5.4.2 Trayectoria discontinua como estrategia para el éxito académico

Son sélo tres los casos donde las jovenes optaron por hacer una pausa en sus estudios o
cambiaron de expectativas académicas como estrategias para ingresar al grado que
deseaban. En el primer caso que describiremos, si bien la nota de selectividad fue de
aprobado no era suficiente para ingresar al grado deseado por lo que la opcion fue

presentarse al examen un afio despues.

La primera vez que hice la selectividad no entré por una décima [a la carrera de Psicologia]
(...) y podia haber hecho la selectividad de nuevo en septiembre pero no la hice porque
después de dos cursos tan intensos de bachillerato pues yo ya estaba cansada y ya no
pensaba en entrar 0 no entrar 0 que viene después de este afio. Entonces me fui a
Marruecos y me quedé alli tres meses. Y cuando volvi ya estaba todo cerrado, ya no podia
hacer nada para entrar en un curso; entonces ahi fue cuando empecé a mirar mejor las
carreras para ver si realmente queria hacer Psicologia, a hablar con compafieros mios que
habian entrado. Y todos me hablaban muy bien de la carrera, entonces lo tuve muy claro
(...) Y entonces [el siguiente afio] me inscribi a la selectividad y empecé a estudiar por mi
cuenta en casa para prepararme para el examen, y cuando quedaba un mes me inscribi en
un curso intensivo; hice el examen y aprobé, o sea, ya lo tenia aprobado la primera vez

pero ahora pude subir la nota y entraba de sobra a Psicologia [Amira; relato biogréafico].
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Como podemos observar, la estrategia de Amira fue hacer una pausa y prepararse mejor
para obtener el puntaje necesario para el grado que queria. Ella invirtié este tiempo en
investigar sobre las carreras que le interesaban lo cual reforzo su decision de hacer
Psicologia; durante este periodo también consiguid un trabajo de media jornada con el que
podia solventar algunos de sus gastos y quitarles algo de carga econdémica a sus padres. En
su relato ella explica que la experiencia de trabajar durante ese afio como teleoperadora en
vez de alejarla de su objetivo de ir a la universidad la motivé ain méas porque se dio cuenta

que si estudiaba una carrera profesional podria aspirar a mejores condiciones laborales.

Era un trabajo muy feo porque se cobraba muy mal, condiciones de trabajo minimas,
trataban muy mal al personal. Y el hecho de pensar que podria dedicarme toda mi vida a un
trabajo de este tipo me hacia pensar que queria estudiar para dedicarme a algo mejor.
Entonces cada vez me iba convenciendo mas a mi misma que tenia que entrar a la

universidad [Amira; relato biografico].

Esta experiencia también es compartida por aquellas jovenes que han trabajado en algln
momento durante sus estudios preuniversitarios, aunque cabe mencionar que son muy
pocos casos ya que la mayoria de ellas se han dedicado exclusivamente a la academia. Las
chicas que han trabajado mientras estudiaban o durante alguna pausa académica explican
que el bajo salario y las malas condiciones laborales, que ellas asocian a los trabajos no
profesionales, las han llevado a motivarse ain mas por conseguir una carrera profesional.
Todas las jovenes concuerdan con la idea de que un titulo universitario les brindara
mejores oportunidades laborales y de movilidad social por lo que incluso las pausas en la
trayectoria académica son pensadas como estrategias para poder entrar en el grado de su

eleccion, aunque en algunos casos pueden no ser efectivas.

Tenia que hacer la selectividad en septiembre porque me quedd una [asignatura] por
recuperar, y en septiembre yo sabia que no iba a tener la nota ni iba a haber plazas;
entonces decidi no hacerla en septiembre ni ir corriendo rapido y mejor tomarme el afio
para hacerla en junio. Ese afio estuve trabajando en una tienda de chinos. Entonces cuando
hice la selectividad en junio, que me la preparé yo sola, saqué un siete, y para la Autbnoma
[Universidad Auténoma de Barcelona] no me daba la nota. Para la Autdbnoma tenia que
sacar un 9.4 o 10. Y total que hice el relleno de opciones y puse la Auténoma con
psicologia y derecho, que son cosas que me gustan, y enfermeria en la universidad que
estoy ahora, que es privada [Ikram; relato biogréafico].
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Nuevamente posponer el examen de selectividad durante un curso académico es una
estrategia pensada para poder subir la nota y acceder al grado deseado. Sin embargo, en
este caso no fue efectiva ya que la nota que Ikram necesitaba era muy alta y ella era una
estudiante que desde la ESO se habia caracterizado por tener un desempefio académico que
variaba entre calificaciones notables y materias suspendidas, lo cual influy6 en su falta de
preparacion en el momento de hacer el examen para el cual estudio por su cuenta. En esta
situacion destaca también una limitante econdmica ya que mientras otras jovenes tuvieron
la oportunidad de pagar un curso preparatorio para la selectividad, ella no pudo. Ikram es
la Gnica joven que desde la ESO ha tenido que trabajar, ya sea en labores de limpieza o
como dependienta, para poder cubrir parte de sus gastos escolares por lo cual existia una
distancia socioecondmica con el resto de sus comparieros autoctonos que provenian de
familias de clase media. Como menciona Pamies (2006), la situacién econémica de las
familias es uno de los factores que influyen, en mayor o menor medida, en las trayectorias
de los estudiantes inmigrantes de origen marroqui aunque no es un factor determinante
para explicar por qué en muchos casos estos estudiantes fracasan, como lo podemos
comprobar en las trayectorias de estas jovenes quienes a pesar de provenir de familias de
clase trabajadora han podido construir trayectorias de éxito académico. Como la nota que
Ikram obtuvo en el examen de selectividad no fue suficiente para entrar en la UAB su
siguiente opcidn era matricularse en una universidad privada donde la nota para entrar a
Enfermeria era mucho menor; sin embargo, esto supuso nuevamente un obstaculo

econdmico ya que la educacion privada tiene un coste mas elevado que la publica.

En verano me dijeron que habia sido aceptada en la Universidad de Manresa para hacer
Enfermeria; en las demas opciones no habia entrado. Me puse a llorar y mis padres lloraban
conmigo; me decian 'Es que lo sentimos mucho porque no podemaos hacer frente a lo que td

nos estas pidiendo’ [Ikram; relato biografico].

Frente a este obstaculo, fue necesario buscar diferentes estrategias que le permitieran llevar
a cabo sus expectativas, recibiendo opiniones y consejos por parte de familiares, amigos o
ex compafieros de bachillerato, las cuales fueron consideradas de acuerdo a las

expectativas personales.

Mucha gente me decia 'Pues haz un afio y pides el traslado'. Pero el traslado no es algo

seguro sino lo hubiera hecho asi, era algo que td tenias que barajar, es una posibilidad no
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un cien por cien. Entonces me dolia mucho méas empezar algo que tantas ganas tenia y
quedarme a medias. Y renuncié a hacer enfermeria y dije 'Bueno, pues voy a hacer un
grado superior, subiré¢ la nota y asi podré entrar a la Auténoma'. (...) Pero ;y si hago un
grado superior pero no entro? [A la universidad] ;Qué? ¢;Cudl es la salida para yo poder
hacer enfermeria?' Es que no encontraba forma, y dije '‘Bueno pues me pondré a trabajar
otro afio y ahorro dinero’ [Ikram; relato biografico].

Al percibir pocas oportunidades para lograr su objetivo de matricularse durante ese ciclo
escolar, la siguiente opcion era trabajar durante un afio para ahorrar para la matricula; sin
embargo, una de sus hermanas mayores le propuso la opcion de ir directamente a la
universidad y preguntar por planes de financiamiento antes de que desistiera de su

objetivo.

Empezaron las clases el 17 de septiembre, y el 19 iba con mi hermana por la calle y me
dice 'Y si vamos a preguntar a la universidad? A lo mejor hay alguna forma de financiar’.
Entonces habia dos opciones: una, lo pagabas por fracciones que es la matricula de dos mil
guinientos euros y luego el resto; y la otra opcién era financiarlo por banco. Y yo ni una

opcién ni la otra podia [Ikram; relato biografico].

En este caso surge un nuevo obstaculo y es el que la opcion de un financiamiento a través

del banco no era una opcién para Ikram por motivos religiosos.

En nuestra religion tenemos prohibido pedir préstamos al banco porque la comision que te
afiaden es haram, es pecado. Entonces nosotros no podiamos. Y todo mundo me decia 'Si
haces una cosa financiada, es pecado’. Y claro, yo soy creyente entonces era como Si

estuviera forzando algo que realmente no es para mi, y dije 'Esto lo descarto'.

En las finanzas islamicas, o finanzas halal, no se esta permitido invertir en industrias que
la sharia considere prohibidos o contrarios a los principios del Islam (haram) ni el cobro
de intereses (Orozco, 2013). Al identificarse ella misma como musulmana, ademas de la
presion recibida por el resto de su familia y miembros de la comunidad quienes
consideraban que pedir un préstamo en un banco no islamico era haram, Ikram tuvo que
explorar otras opciones que le permitieran pagarse una universidad privada. La ultima
opcidn que tenia era matricularse solamente por la mitad de créditos, con lo cual el costo

de la matricula disminuiria y seria més accesible para ella.
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La mujer con la que nos entrevistamos nos explico [a ella y a su hermana] que si me
matriculaba de menos créditos el importe seria menor. Y ahi se nos abrieron un poco las
luces (...) Entonces la tarde siguiente me matriculé y empecé ese mismo dia con mis
compafieros. Ellos se habian matriculado en el verano y tenian claro que iban a hacer
Enfermeria pero yo lo supe tres dias después de que empezaron el curso [Balquis; relato
biografico].

En el caso de lkram, estas diferencias significan empezar en desventaja con respecto al
resto de los compafieros autoctonos quienes se habian preparado con anticipacion para
comenzar el curso académico; brecha que se ve acrecentada cuando intervienen otros

factores como la situacién econdmica de la familia.

Y fuimos a mi casa, hablamos con mis padres. Mi hermana dijo "Yo me comprometo a
ayudarla en lo que pueda’. Y mis padres 'Bueno, medio curso eran 3 mil euros, ya es la

mitad, ya habia mas espacio.

Resalta el apoyo de la familia y la disposicion que estos tienen para que las jovenes
continlen sus trayectorias hasta la universidad, lo que contradice creencias acerca de que
las estudiantes de origen marroqui tienen una menor continuidad académica por motivos
religiosos y culturales (Pamies, 2006; Carrasco et al. 2011), tema sobre el que
profundizaremos en el siguiente capitulo. Ahora bien, aunque lkram habia logrado su
objetivo de matricularse en Enfermeria, el haber tenido que hacerlo en la universidad
privada y con la mitad de créditos le suponia dos nuevos obstaculos: primero, conseguir el
dinero para pagar su matricula y los materiales que necesitaria; segundo, el tiempo que le
llevaria terminar la carrera si s6lo se matriculaba por la mitad de créditos cada curso: ‘Pero
claro, era medio curso, queria decir que yo tenia que hacer la carrera en ocho afios’ [Ikram;
relato biografico]. Para sortear esta dificultad, buscé un trabajo de media jornada que le
permitiera pagarse los estudios. Para ella, los siguientes tres afios fueron la etapa mas dura
de su vida ya que tuvo que compaginar trabajo con una carrera demandante, lo que suponia
un gran esfuerzo y un desgaste fisico, intelectual y emocional, tema sobre el que

profundizaremos en el siguiente capitulo.

El altimo caso sucede una vez iniciado el grado universitario y conlleva tanto un cambio
en los intereses académicos como una pausa que no fue voluntaria sino fruto de factores

economicos y familiares.
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Tenia mucho miedo de la selectividad pero me fue bien y accedi a la universidad, a la
carrera de Relaciones Laborales. Hice mi primer afio en la Universidad de Barcelona y...no
me gusto. Entonces dije ‘No me gusta esta carrera jahora qué hago?’, y pensé ‘bueno, creo
que vale la pena cambiarse de carrera que estar haciendo algo que no te gusta’. Entonces

decidi cambiarme el afio siguiente [Ihssane; relato biogréfico].

Este cambio de trayectoria no estuvo definido por la nota obtenida en la selectividad, como
en los casos anteriores, sino por los propios intereses académicos de la estudiante. Decidir
cambiar una carrera ya iniciada, a pesar el esfuerzo y presion que supuso hacer el examen
de selectividad, no representa realmente un riesgo sino una inversién a largo plazo, ya que
todas las jovenes concuerdan que es preferible estudiar algo que se adecUe a sus intereses y
aptitudes antes que hacerlo sin una verdadera motivacion personal. Estas decisiones son
también respaldadas por las familias, quienes en ningin momento presionan a sus hijas
para que abandonen los estudios y busquen un trabajo. En este sentido podemos observar
la distancia entre las trayectorias académicas y expectativas laborales entre padres/madres
e hijas; mientras que los primeros no han tenido la opcion de elegir un trabajo de acuerdo a
sus intereses y conocimientos sino mas bien por necesidad econdémica, si motivan y apoyan
las trayectorias académicas de sus hijas e incluso este tipo de pausas; lo que nos lleva a
observar un cambio entre la importancia del capital econémico a un capital simbélico
obtenido a través de los estudios; como también sefialan Bertran, Ponferrada y
Pamies(2016) en su investigacion. Sin embargo, como hemos mencionado anteriormente,
la situacion economica de la familia puede ser un factor que ponga en riesgo las

trayectorias de las chicas a pesar de los deseos de los padres de que estudien.

Pasd algo inesperado que fue que mis padres decidieron ir a vivir a Bélgica, otra vez por el
tema de la crisis, de que mi padre tuvo que cerrar la empresa y tenia que empezar desde
cero; y querian llevarnos con ellos. Yo me negué obviamente, les dije que iba a tener que
dejar mis estudios; entonces hablaron conmigo y al final yo accedi. Y pues tuve que ir a
visitar la Universidad Libre de Bruselas (...) Vi que no tenia ni idea del francés; me
hablaban y los entendia pero no sabia contestarles. Me explicaron que mis estudios ahi no
eran validos y por lo tanto tendria que empezar desde cero y eso fue un shock para mi, fue
deprimente. Cuando regres¢ aqui no volvi a clase porque dije ‘;Para qué voy a volver a
clase si el afio que viene voy a volver a empezar en Bruselas y no me van a convalidar

nada?’ [Thssane; relato biogréfico].
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Rodriguez-lzquierdo (2010) menciona como la experiencia de inmigracion supone
cambios y retos que generan tensiones y pueden desestabilizar la estructura familiar,
acarreando conflictos para sus miembros; siento el factor econdmico uno de los mas
relevantes. En este sentido, la busqueda de mejores condiciones econémicas y laborales ha
llevado a los padres de Ihssane a migrar en tres ocasiones; la primera vez fue de Tanger
(Marruecos) a Barcelona (Espafia), pero esta migracion no supuso un problema para ella ya
que era muy pequefia y su proceso de incorporacion a la nueva sociedad se dio de una
forma natural; la siguiente migracién fue de Barcelona a Malaga (Espafia) durante la época
de la ESO, y esta si le presento dificultades no sélo a nivel personal sino académico ya que
tuvo que adaptarse a un nuevo contexto y no dejar que esto afectara su desempefio en la
escuela, aunque al final su familia pudo volver a Barcelona y ella a su antiguo instituto. Sin
embargo, la tltima vez que la familia decidié migrar de Barcelona a Bruselas (Bélgica), el
reto fue mayor para ella porque suponia tener que ir a un pais que no conocia y estudiar en
un idioma que no dominaba lo suficientemente bien como para poder hacer una carrera
universitaria. Esta situacion contradecia sus expectativas académicas y suponia un
retroceso ya que sus estudios no serian convalidados. Por primera vez ella pudo tener una
idea de lo que era tener que llegar a un contexto completamente desconocido y adaptarse, a
la vez que disminuir sus expectativas académicas y profesionales. Sin embargo, su
motivacion por estudiar en la universidad y el sentimiento de arraigo a Barcelona, lugar
que ella considera su hogar, la llevaron a ejercer su agencia por encima de los planes de sus

padres.

Entonces lo que paso es que ese afio se me fue en vano totalmente, solo estuve haciendo
papeleos para enviar mi archivo a la Universidad Libre de Bruselas. Pero abrieron las
matriculas para las universidades [en Barcelona] y dije ‘Me voy a matricular por si acaso’.
Tenia mis ahorros, me matriculé, me cogieron en Administracién de Empresas en la UB y
dije ‘ya esta, es que es la carrera que yo siempre he querido y me han cogido, esto es una
sefial de que tengo que negarme a ir Bruselas’ (...) Le dije a mi padre ‘Lo siento mucho
papa pero yo no pienso irme, y si queréis llevarme arrastrando porque yo no pienso ir’

[Ihssane; relato biogréfico].

Contrario a los estereotipos sobre la pasividad y sumision de las mujeres de origen arabe y
musulmanas, la resolucién e iniciativa de lhssane por quedarse en Barcelona para estudiar
en la universidad, aun en contra de los planes y deseos de sus padres, demuestran procesos
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de negociacion y transformaciones en los roles intrafamiliares, como veremos en el

siguiente capitulo.

Entonces estuve hablando con él [el padre], que no podia ser, que iba a perder mi vida, que
yo no podia renunciar a mis estudios para ir a un pais que no sabia ni hablar el idioma, que
tenia que empezar de cero y que seguramente no iba a conseguir acabar mis estudios (...) Y
finalmente mi madre decidié no irse; que mi padre estaria trabajando alli y ella se quedaria

con nosotros [Ihssane; relato biogréfico].

Nuevamente, el caso de lhssane demuestra los sacrificios y adaptaciones que los padres
estan dispuestos a hacer con tal de que sus hijas(os) tengan mejores oportunidades
academicas y laborales. EI hecho de que los padres hayan cedido a sus deseos, y decidido
separar a la familia para que ella y sus hermanos no interrumpieran sus trayectorias
académicas, nos lleva a corroborar la importancia que el capital educativo tiene para
algunas familias inmigrantes marroquies; sin embargo, no podemos asegurar que este tipo
de negociaciones sean posibles en todos los casos. Como lo exponen Veredas (2011) y
Bertran, Ponferrada y Pamies (2016), son aquellas jovenes que provienen de ‘familias
flexibles’, es decir, que estdn dispuestas a renunciar a cierto control sobre sus hijas,
quienes tienen mejores posibilidades de desarrollar trayectorias académicas exitosas. En el
siguiente capitulo profundizaremos en las dinamicas familiares de las jovenes y en el
impacto que estas han tenido en sus trayectorias académicas, particularmente con vistas a
la universidad. Este capitulo también estara enfocado en las experiencias y el desarrollo de

las trayectorias de las jévenes a partir de su ingreso a la universidad.
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CAPITULO VI

LA NUEVA GENERACION DE JOVENES MUSULMANAS EN LAS

UNIVERSIDADES DE CATALUNA
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6.1 Experiencias de las estudiantes en la etapa universitaria

En este apartado se analizan las experiencias y perspectivas que las jovenes durante la
etapa universitaria. En sus narraciones ellas reflexionan sobre los cambios que han
experimentado a partir de esta transicion, asi como sus proyecciones hacia el futuro a partir
de la formacion que estan recibiendo. Sus trayectorias durante esta etapa estan llenas de
contradicciones ya que para ellas se trata de una de las experiencias mas importantes y
gratificantes de sus vidas aunque también ha conllevado momentos de decepcion,
incertidumbre vy tristeza. A pesar de estos reveses, ellas comparten el objetivo de lograr el

éxito académico, algo que podemos adelantar, todas han conseguido hasta este momento.

6.1.1 Cambios y nuevas dinamicas que conlleva la etapa universitaria

Hasta ahora hemos observado como las transiciones entre los niveles de primaria-ESO-
bachillerato han significado una serie de cambios y retos particulares para las estudiantes
de esta investigacion. Esta situacion no es diferente al llegar a la universidad ya que las
jovenes deben adaptarse a las nuevas dinamicas que conlleva esta nueva etapa y que

impactan en diversos ambitos de sus vidas, incluyendo el dia a dia.

En Terrasa cuando estaba estudiando el bachiller pues cogia a la mucho el bus para
moverme de una zona a otra; pero después [en la universidad] tenia que coger el bus, el
metro y el tren sola, y eso ha sido un cambio; ‘Ahora ya eres mas grande, eres mas
responsable, te tienes que mover por tu cuenta, ya no estan tus papis’ [Sara; relato

biografico].

El cambio mas inmediato que observaron al entrar a la universidad fue el de tener que
realizar diariamente trayectos largos para asistir a clases, ya que en la mayoria de los casos
las universidades y facultades donde estudiaban se encontraban en ciudades aledafias a las
que solo podian llegar a través del tren o automdvil. Para estas jovenes, que estaban
acostumbradas a asistir a colegios e institutos dentro de sus mismos barrios, este cambio al
principio las atemoriz6 porgue significaba que por primera vez estarian lejos de casa y por
su cuenta en un contexto desconocido, aunque al mismo tiempo esta situacion les
proporcionaba un sentimiento de libertad y de autosuficiencia al saberse lejos del control

parental y con la responsabilidad de regular sus propios horarios, decisiones y rutinas.
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Claro eso para nosotras [ella y otra comparfiera marroqui] era increible coger el tren; era
hacerte més independiente, mas autonoma; estar lejos de tus padres aunque sea un poco

mas [Manar; relato biogréfico].

Al igual que las estudiantes iranies de la investigacion de Shavarini (2005), para estas
jévenes la universidad representa un lugar donde pueden sentirse lejos del control de sus
familias y experimentar ciertas libertades ya que al ser universitarias sus conductas y
actividades no estan reguladas de forma estricta por los adultos, como en los colegios e

institutos.

A mi la universidad me gusta mucho porque es un ambito totalmente diferente a lo que
estaba acostumbrada; no es como el instituto, es un lugar abierto que td haces lo que te da

la gana [Balquis; relato biogréafico].

Estas narraciones son muy similares a otras encontradas en estudios sobre jovenes
musulmanas universitarias, como en el caso de una joven irani entrevistada por Shavarini
quién describe su experiencia en la universidad como ‘un nuevo sentimiento, estoy por mi
cuenta, puedo tomar mis propias decisiones, puedo descubrir cosas nuevas’ (2006, p. 47).
Sin embargo, nuestra intencién no es afirmar con estos casos que esta experiencia sea
exclusiva de las jovenes musulmanas sino poner en relieve la percepcion que estas tienen
respecto a la vida universitaria, siendo la adquisicion de una mayor autonomia uno de los
cambios més relevantes en sus narraciones. En relacion con este tema, la distancia
geografica de las universidades respecto a sus casas las obligd a hacer cambios en sus
rutinas cotidianas para ajustarse a los nuevos horarios de clases y de estudio ya que todas
tenian que hacer un trayecto diario de entre 30 y 40 minutos (en tren y/o metro) para llegar

a la universidad.

Yo antes [bachillerato] tenia unos horarios marcados. Por ejemplo, entraba a clase a las
ocho, salia a las dos, iba a casa a esa hora, comia, y luego si tenia que ir a estudiar a la
biblioteca iba o si tenia que salir con una amiga salia pero a las ocho y media ya estaba en
casa. Pero ahora no porque claro, vienes a la universidad y te levantas méas pronto, sales

mas pronto de casa, vuelves mas tarde [Amira; relato biogréfico].

Para ellas pasar la mayor parte del dia en la universidad era mas practico y econémico por

diversas razones como no perder mas tiempo en trayectos, ahorrar en transporte y porque
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muchas veces dentro de las universidades contaban con espacios y materiales mas

adecuados para trabajar que en casa.

Yo estudiaba en Matard, afuera de Badalona, y claro pues yo me pasaba todo el dia en la
universidad (...) incluso me quedaba a comer ahi y a estudiar por la tarde porque yo trabajo
con unos programas bastante potentes de disefio y de edicion de video que yo en mi casa no

podia tener por tema econdémico.

La mayoria de las jovenes seguian viviendo con sus familias ya que si bien para ir a la
universidad tenian que salir de la ciudad donde vivian, el recorrido no era muy largo y
gracias al transporte pablico podian hacerlo diariamente sin problema. Sélo hay una
excepcién que es la de Amal, quien vive en Santa Coloma de Gramenet pero fue aceptada
en la Universidad de Lleida por lo que tuvo que irse a vivir a esta ciudad para poder
estudiar ya que el trayecto era demasiado largo para hacerlo diario (dos horas por trayecto
aproximadamente). Para ella este cambio conllevo muchos aprendizajes pero también

sentimientos de soledad y tristeza.

Yo hice los tres primeros afios en Lleida. Estos afios fueron duros porque me habia ido de
casa. A parte de trabajar y estudiar me tocaba hacer tareas de casa. Estas lejos de la familia
y hay momentos en la vida que necesitas llegar a casa y que alguien te escuche. Estan tus

compafieros pero no es lo mismo que tu familia [Amal; relato biografico].

Ademas de estos cambios en las rutinas y horarios también tuvieron que adaptarse a un
ambiente académico diferente, mucho mas amplio, diverso y demandante que los
anteriores, donde ya no existia esa cercania entre ellas y los profesores debido al volumen
de estudiantes.

Ya no es la misma atencion que tienes con el profesor. El viene, da la clase y se va. Si
quieres algo tu lo tienes que ir a buscar y antes era él quien te buscaba [Amira; relato

biogréfico].

Y la uni ha sido un cambio (...) El profesor ya no te conoce, ya no se sabe ni tu nombre

[Sara; relato biografico].

Estas nuevas dinamicas y la diferencia en la relacion con el profesorado las han llevado a

tener una mayor consciencia y responsabilidad acerca de su desempefio académico.
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Cuando pasas de estudios obligatorios a estudios opcionales ya es algo que has elegido tu,
que en teoria te gusta; es a lo que te vas a dedicar por el resto de tus dias. Entonces td
estudias porque quieres, no porque tus padres te obliguen [Amira; relato biogréafico].

Pero sobre todo, consideran que el tener éxito en la universidad, i.e. terminar la carrera en
el tiempo planeado y con buenas notas, depende exclusivamente de ellas y de su empefio

en continuar a pesar de las contrariedades.

Estoy viendo a chicas y chicos ahora en primero que entran a una carrera 'y como no es lo
que se esperaban se han desilusionado muchisimo. A mi no me paso6 eso en absoluto. Yo
entré y dije ‘Esto es lo que hay. Ta has decidido entrar aqui porque ti quieres, entonces

hazlo’ [Fer; relato biografico].

Al igual que sucedi6 en la ESO vy el bachillerato, algunas de las jovenes explican que al
llegar a la universidad tuvieron un periodo de adaptacion en el que su desempefio y
expectativas académicas se vieron afectados debido al desconocimiento del nuevo sistema,

por la falta de métodos de estudio y la carga de contenidos.

Yo era una alumna que en la vida habia suspendido un examen, y el primer examen que
tuve aqui [en la universidad] saqué un cuatro. Y hay mis expectativas bajaron en picada
porque veia que no aprendia. Venia, estaba aqui las horas, estudiaba, pero no aprendia nada
porque venia el examen y mira...Y luego me di cuenta que era porque ain me estaba

adaptando [Amira; relato biografico].

Me tuve que adaptar porque entras el primer afio y a lo mejor ves gente que no toma
apuntes y pues td tampoco tomas apuntes porque lo que explica el profesor ya lo has hecho
[en bachillerato]; y dices ‘Me podria acordar el dia del examen’ pero cuando llegan las

notas dices ‘;Qué he hecho?’ [Fatima; relato biogréfico].

Hay otros casos, la minoria, donde las estudiantes aseguran haber estado conscientes de los
retos académicos que supondria la universidad por lo que siempre trataron de cumplir con
todo y esforzarse estudiando. Para ellas esto no ha sido facil pero las ha ayudado a

mantener buenas notas y un buen desempefio académico.

Iba confiada porque al tener matricula de honor en bachiller decia ‘No me supondra una
dificultad la universidad porque he sacado buenas notas’. Pero aun asi sabia que era
diferente, que no era lo mismo. Yo siempre tengo algo que me dice ‘No hay motivos por
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los cuales suspender ;por qué vas a suspender si estudias y te lo preparas?’ Y empecé la

uni; el primer examen estudié como una loca y me fue sper bien [Sara; relato biogréfico].

Sara tenia la idea de que la universidad seria mucho mas dificil en comparacion a su
experiencia en bachillerato pero se dio cuenta de que si mantenia buenos habitos de estudio

y buscaba ayuda cuando la necesitaba, podia superar las asignaturas de forma satisfactoria.

Yo pensé que seria muy dificil pero no (...) también he encontrado dificultades porque hay
materias que me costaban y necesitaba estudiar mas o recurrir al refuerzo pero la verdad es

que lo he pasado todo bien [Sara; relato biografico].

Asi como en el caso de Sara que dedicaba mucho tiempo al estudio e iba a clases de
refuerzo si lo consideraba necesario, podemos observar que todas las jovenes han recurrido
a distintas estrategias para lograr el éxito académico, entre las que resaltan: llevar las
actividades y apuntes al dia; asistir a clases y poner atencién a los profesores, pidiéndoles
apoyo si es necesario; dedicarle la mayor parte del tiempo a los estudios, dandoles
prioridad por sobre otras actividades sociales, familiares o laborales.

Primero ir a clase, porque cuando escuchas al profesor hablar luego cuando estudias te van
sonando las cosas y las vas recuperando en tu memoria, y entonces te cuesta menos
estudiar. Luego llevar todo al dia, quiere decir que si hacemos hoy algo tengo que

entenderlo; esa es la clave porque luego lo puedes aplicar [Amira; relato biogréafico].

En algunos casos, la estrategia ha sido exigirse de mas en cuanto a la carga académica para

sobresalir del resto de los compafieros y acabar la carrera antes.

El afio pasado cogi diez asignaturas. Tuve seis el primer semestre y cuatro el segundo.
Cuando en mi carrera normalmente tienes tres y dos o tres y cuatro [Fatima; relato

biogréfico].

Para algunas de estas estudiantes sacar buenas notas no sélo es un objetivo académico sino

que de esto depende que puedan continuar estudiando o no, ya que se encuentran becadas.

Lo de las notas también es muy importante, porque si eres becario, como yo, tienes que
superar unos requisitos minimos para que te den la beca. Entonces también tienes que
procurar no bajar la guardia para que te la den porque si no corre peligro tu estancia en la

universidad [Amira; relato biografico].
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En casos como el de Fatima, ella obtuvo un descuento en las matriculas de la universidad
debido a que proviene de una familia numerosa, pero este apoyo esta condicionado a que

ella saque buenas notas, algo que ha cumplido hasta el momento.

Yo estoy estudiando gracias a que somos familia numerosa y no pago 3 mil euros en
matricula sino que me sale gratuita, s6lo pago las tasas. Y mucha gente me viene a
preguntar por ese tema ‘;Cudnto pagas, Fatima? ;Hay becas, hay ayudas?’; ‘Si, todas las
ayudas que tu quieras, s6lo debes estudiar y sacar buenas notas. Si sacas matricula de honor
tienes la matricula gratuita. Hay un monton de ayudas, solo falta estudiar’ [Fatima; relato

biogréfico].

Este caso, al igual que el de Ikram en el capitulo anterior (cf. apartado 6.4.3) pone de
relieve los altos costos de la educacion superior en Espafia, incluso la de caréacter pablico;
sin embargo, no todas las estudiantes cuentan con estos apoyos econdémicos, en la mayoria
de los casos han sido los padres quienes han cubierto los gastos de sus estudios. En
aquellas situaciones donde no hay becas o la familia no puede cubrir todo el costo de la
matricula, las jovenes han tenido que compaginar estudio y trabajo para solventar sus

gastos.

El primer afio [de universidad] estuve trabajando en Barcelona. Y bueno, la verdad es que
compaginar estudios y trabajo estuvo bien pero era muy agotador [Esperanza; relato

biografico].

Estas jovenes aseguran que estudiar y trabajar a la vez ha sido un reto muy duro que en
muchas ocasiones ha repercutido negativamente en sus trayectorias ya que el trabajo les ha
quitado tiempo y energia. La mayoria de las estudiantes han trabajado al menos durante un
curso académico, aunque no todas lo han hecho para pagar la matricula de la universidad

sino para cubrir sus gastos personales y quitarles esa carga econdémica a sus padres.

Pues llevo desde que empecé la carrera trabajando pero primero en plan de trabajo de
verano (...) luego dije ‘Bueno voy a probar estudiando; voy a probar de trabajar’ (...) Por
esto de ‘Quiero tomar responsabilidades; quiero trabajar para tener mi propio dinero, pa