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PREJUICIOS Y ESTEREOTIPOS HACIA LAS FAMILIAS INMIGRANTES EN LA COMUNIDAD EDUCATIVA. 
REPERCUSIONES EN LA RELACIÓN FAMILIA-ESCUELA1 

Inmaculada González Falcón y Antonio Romero Muñoz 
Universidad de Huelva 

El estudio que se presenta está contextualizado en una escuela pública de un pueblo onubense dedicado al 
cultivo intensivo de la fresa. A través de técnicas puramente cualitativas se exploran los prejuicios y estereoti-
pos que el profesorado y las familias autóctonas tienen hacia los padres y madres inmigrantes. El análisis de 
tales percepciones permite distinguir dos categorías como moduladoras principales de los procesos de este-
reotipia en esta comunidad educativa: la cultura y el factor económico. En la primera de ellas, la descripción de 
estereotipos según sexo y origen, evidencia los miedos e inseguridades que fundamentalmente las mujeres, 
madres y maestras, sienten hacia los varones magrebíes. El factor económico, configurado a partir de tres 
impresiones principalmente: el sentimiento de invasión, la holgura económica de la población inmigrada, y los 
privilegios que a ésta se le concede, vertebra la concepción del inmigrante como rival. Las actitudes etnocéntri-
cas y asimilacionistas que predominan en esta comunidad inciden negativamente en la relación familia-
escuela. En este sentido, destaca, por un lado, la tendencia del profesorado y miembros de la asociación de 
padres y madres del centro a posponer la comunicación y colaboración con las familias inmigrantes y, por 
otro, la escasa participación de estas últimas en la vida de la escuela. Los resultados del estudio subrayan la 
necesidad de formar en diversidad cultural, a fin de combatir los prejuicios y posibilitar procesos de comunica-
ción intercultural.  

1. ESCUELA, FAMILIAS Y RACISMO COTIDIANO 

El aumento del alumnado inmigrante de origen extranjero en las escuelas de nuestro país, fundamentalmente 
a partir de la década de los 90, ha supuesto el replanteamiento de las estrategias y métodos pedagógicos 
que hasta el momento se venían utilizando para atender al alumnado y sus familias. A raíz de la posición que 
adoptó el Consejo de Europa en 1993 sobre esta cuestión y su defensa de la educación intercultural (Grañe-
ras et al., 1998), en nuestro país comienza a utilizarse este enfoque para definir las prácticas y acciones 
didácticas a realizar en contextos culturalmente diversos. Desde entonces, muchos han sido los programas y 
planes adoptados para atender la diversidad cultural de nuestros centros educativos. Los objetivos a conse-
guir en cada uno de ellos, aunque variados, han respondido a unos mismos intereses. Entre ellos: promover la 
interacción cultural tolerante y enriquecedora; potenciar el análisis y la reflexión crítica respecto a la propia 
cultura y la de los demás; combatir los estereotipos, los tópicos culturales, la marginación, el racismo y la 
xenofobia; facilitar los contactos e interacciones entre grupos culturales diversos dentro y fuera de la escuela; 
e introducir nuevas estrategias en el aula, metodologías, formación del profesorado, así como en el clima 
escolar y en la relación con las familias y la comunidad (Abajo, 1996; Galino y Escribano, 1990). 

En cuanto a la relación con las familias inmigrantes y los programas dirigidos a fomentar su inclusión en los 
centros escolares, hemos de apuntar que si bien es cierto que hasta hace poco este tema apenas había sido 
estudiado en nuestro país (Santos, Esteve, Ruiz y Lorenzo, 2004), en los últimos años se aprecia un aumento 
de las investigaciones dirigidas a analizar las necesidades de los padres y madres inmigrantes en la comuni-
dad educativa, a estudiar los procesos de comunicación intercultural y a promover la participación activa de 
estos padres y madres en las escuelas españolas. En este sentido, destacan las investigaciones realizadas 
por el equipo de Mar Lorenzo y Santos Rego en Galicia (2003), por Garreta (2008a, 2008b) en varios puntos 
de Cataluña y Madrid, por Bueno y Belda (2005) en Valencia, Baráibar (2005) en Madrid, o por González 
Falcón (2009) en Huelva2. Así pues, si en los primeros años 90 la mayoría de las investigaciones y actuaciones 
se centraron en el análisis de la problemática comunicativa alumno-docente, en la adaptación de los materia-
les curriculares y en las necesidades formativas del profesorado, posteriormente surgieron nuevos temas de 
estudio y en la actualidad la comunidad científica de nuestro país parece interesarse cada vez más por los 
procesos de inclusión de las familias inmigrantes en los centros educativos. No obstante, a pesar de la ampli-
                                                       
1 Este trabajo forma parte de la tesis doctoral “La integración socioeducativa de los padres y madres inmigrantes en los centros de Edu-
cación Infantil y Primaria. Propuestas de mejora a partir de un estudio de caso”, defendida en el año 2007 en la Universidad de Huelva 
bajo la dirección del profesor Antonio Romero. Dicha tesis fue financiada por la Consejería de Educación y Ciencia de la Junta de Andalucía 
(2002-2006), y fue galardonada con una mención honorífica en la última convocatoria de premios nacionales de investigación y tesis 
doctorales del Centro de Investigación y Documentación Educativa.  
2 Obviamente, existen más investigaciones relacionadas con esta temática. Las que se citan son solamente un ejemplo de las mismas. 
Una revisión y síntesis de estos estudios puede consultarse en González Falcón (2009).  
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tud de proyectos y programas que se han llevado a cabo en España sobre educación intercultural en los últi-
mos años, lo cierto es que aún estamos lejos de conseguir que la escuela se convierta en un escenario inter-
cultural o, como defendía Terrén (2002), en un espacio de igualdad participativa. 

Entre los factores que a menudo se señalan como obstáculos de la pretendida ciudadanía y escuela intercul-
tural destacan los prejuicios y actitudes negativas que se detectan en contra de la población inmigrante extra-
njera. La encuesta llevada a cabo por el Centro de Investigaciones Sociológicas español (CIS) en el año 2007 
mostraba que la inmigración (32,5%) se percibía como un problema público comparable al paro (37,4%) y a 
la vivienda (34,8%). Aunque la crisis económica que vivimos en la actualidad, establece una mayor distancia 
entre la primera preocupación de los españoles: el paro (78,6%) y la inmigración (13,8%) percibidos ambos 
como problemas globales (CIS, 2009), lo cierto es que aumentan las actitudes en contra de los inmigrantes 
por razones económicas y de distribución de los recursos.  

En ese sentido, el último estudio sobre la inmigración del CIS (2009) refleja que la población española conside-
ra que el Estado presta mucha protección a los inmigrantes (19.4%), estando incluso por delante de la pro-
tección que reciben otros grupos como los parados (1.8%), los pensionistas (1.2%) o las personas mayores 
que viven solas (0.8%). Se cree igualmente que los inmigrantes extranjeros reciben del Estado mucho más 
(25,2%) y más (33,5%) de lo que ellos aportan3. Como se refleja en esa misma encuesta, en opinión de los 
propios españoles en nuestro país se trata con desconfianza (41,4%) a los inmigrantes extranjeros, siendo la 
nacionalidad (26%) y la cultura (25,6%) los elementos que más influyen en ese trato. 

Los datos presentados anteriormente, y la ausencia de actos violentos generalizados contra la población 
inmigrante extranjera, lleva a que la situación en España se describa en términos de racismo latente, racismo 
de baja intensidad o como lo define Essed (1984) de racismo cotidiano. Con este último concepto se alude a 
las experiencias racistas que sufren de manera reiterada en su vida diaria muchas de las personas que son 
vistas como “diferentes” por la sociedad mayoritaria. Incluye tanto a las atribuciones estereotipadas y negati-
vas, como las marginaciones que muchos y muchas inmigrantes extranjeros experimentan en las diferentes 
parcelas de su vida cotidiana (Melter, 2006; Leiprecht, 2001). En la mayoría de las ocasiones, estas atribucio-
nes no están vistas como excluyentes por la sociedad mayoritaria, pero muestran a la población inmigrante la 
existencia de líneas de separación entre personas con y sin origen migratorio, debido también a que la socie-
dad de acogida no percibe a los inmigrantes como personas individuales sino solamente como partes inte-
grantes de diferentes grupos que se clasifican por las nacionalidades, los lugares de origen o incluso por la 
imagen que se tiene de estos últimos.  

Ese racismo cotidiano, traducido en gestos de evitación más que de confrontación directa, es el que se obser-
va en muchos ámbitos y esferas de la vida pública. Y la escuela, entendida como un sistema que participa del 
entramado social, se configura en el mismo y puede generar acciones interactivas de cambio y transformación 
con y en su entorno, no es ajena a dicha influencia. En ella las relaciones e interacciones que se tejen se nu-
tren también de las experiencias vividas por sus diferentes protagonistas en su contexto inmediato. Como 
núcleo de convivencia (o al menos coexistencia) de un determinado grupo humando que comparte las mimas 
coordenadas geográficas y temporales, la escuela participa, goza y sufre de los mismos acontecimientos 
sociales que el resto de instituciones e individuos. Esta máxima, que en pedagogía se traduce en la necesidad 
de contextualizar las acciones para responder a las demandas, necesidades y características de cada entorno 
concreto, se conjuga con la función de transformación y cambio social que también se le atribuye a la institu-
ción escolar. Cabría cuestionarse, sin embargo, si esta institución puede alcanzar realmente los distintos objeti-
vos que continuamente se le atribuyen y exigen. A este respecto, en el ámbito de la educación intercultural: 

Podemos preguntarnos hasta qué punto puede la escuela superar las limitaciones ideológicas de la sociedad en que se mueve y 
desarrollar estrategias de convivencia que faciliten realmente interacciones positivas (Juliano, 2003: 199). 

En cualquier caso, parece claro que los prejuicios y estereotipos hacia las familias inmigrantes, dentro y fuera 
de la escuela, pueden convertirse en uno de los elementos que obstaculicen la inclusión y participación real de 
las mismas en sus comunidades. Por esta razón, y tal y como recomiendan Booth y Ainscow (2002), se debe 
prestar atención a las barreras a la participación que la propia escuela establece ante todos los agentes de la 
comunidad educativa (incluidas las familias inmigrantes) y analizar, especialmente, lo referido a las concepcio-
nes e imágenes que afectan a la relación de sus miembros y a la capacidad inclusiva de la comunidad a la 
que pertenecen. 

 

 

                                                       
3 En la encuesta sobre “Actitudes hacia la inmigración (II)” celebrada en el 2008 por el CIS, los resultados que se obtuvieron fueron los 
siguientes: el Estado presta mucha protección a los inmigrantes (17.7%), a los parados (1.6%), a los pensionistas (1.3%) y las personas 
mayores que viven solas (0.7%). Los inmigrantes reciben del Estado mucho más (20,0%) y más (32,0%) de lo que aportan. 
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2. MÉTODO DE LA INVESTIGACIÓN 

Los resultados que se presentan en este informe forman parte de una investigación más amplia, objeto del 
trabajo de tesis doctoral defendido en el año 2007 en la Universidad de Huelva y en el que participamos en 
calidad de director y autora, recíprocamente. La finalidad de dicha investigación fue determinar las condiciones 
que favorecían y obstaculizaban la integración socioeducativa de los padres y madres inmigrantes extranjeros 
en un centro educativo concreto, tratando de especificar la relación que los distintos actores mantenían entre 
sí, el tipo de participación que desarrollaban las familias inmigrantes en el centro y las alternativas que se 
podían promover para mejorar la integración de las mismas en esa escuela.  

Por las características del estudio, se optó por una metodología puramente cualitativa. Concretamente, la 
herramienta elegida fue el estudio de caso, entendido como un proceso de indagación que se caracteriza por 
el examen detallado, comprehensivo, y en profundidad del caso objeto de interés (García Jiménez, 1991). 
Tomando como criterio la unidad de análisis (Bogdan y Bilken, 1982) y el objeto de la investigación (Rodrí-
guez et al., 1996) el estudio fue de caso único, al no replicarse en otros centros educativos, y de tipo crítico, al 
intentar ampliar el conocimiento sobre el proceso de integración socioeducativa de los padres y madres inmi-
grantes desde la perspectiva de la mejora. 

2.1 Técnicas de investigación 

Las técnicas de investigación que se utilizaron fueron la observación participante, las observaciones con me-
dios, el diario de investigación, las entrevistas, las conversaciones informales y el análisis de documentos. 
Dadas las limitaciones de espacio, mencionaremos únicamente las características que se tuvieron en cuenta en 
el caso de las entrevistas. 

Las entrevistas que se utilizaron en la investigación fueron semiestructuradas. En total se realizaron 42 entre-
vistas: ocho al profesorado; siete a las familias autóctonas; siete a las familias inmigrantes; seis al alumnado 
inmigrante; seis al alumnado autóctono y ocho a diversos agentes externos al centro, en su mayoría miem-
bros de las asociaciones (recreativas, deportivas, pro-inmigrantes...) más importantes del pueblo. Tres entre-
vistas se hicieron en pareja y 39 individualmente.  

La selección de los entrevistados/as se hizo entre las personas que, por sus características, permitían reflejar la 
máxima pluralidad de opiniones y perspectivas. Así, por ejemplo, en el sector del profesorado se tuvo en 
cuenta la edad, el sexo, la etapa y nivel educativo en el que realizaban su trabajo, la experiencia docente y 
en materia intercultural y el desempeño de cargos directivos. Esto posibilitó contar con la visión de mujeres y 
hombres, de los docentes más y menos jóvenes, de aquéllos más y menos experimentados, de los maestros 
y maestras de distintos niveles y etapas, y de los miembros del equipo directivo.  

En el sector de las familias autóctonas, se tuvo en cuenta el nivel de participación de los padres y madres en 
la escuela, su vinculación a la Asociación de Padres y Madres del Centro (AMPA), que fueran personas comu-
nicativas y que fueran padres y madres de alumnos/as tanto de Infantil como de Primaria. De este modo, se 
recogió la impresión de familias que nunca acudían a las reuniones y tutorías, de familias que solían acudir 
cuando se les avisaba, y de las familias que colaboraban habitualmente con el profesorado.  

En cuanto a las familias inmigrantes, el primer criterio que se tuvo en cuenta fue el número de familias inmi-
grantes del centro y la nacionalidad de las mismas. La selección se realizó de forma que se contara con la 
opinión de familias de todos los orígenes. Además, se tuvo en cuenta que las familias fueran comunicativas y 
que sus hijos/as estuvieran tanto en Educación Infantil como en Educación Primaria. Otro de los criterios fun-
damentales que se manejó fue el dominio del idioma español por parte de estos padres y madres, selec-
cionándose a aquéllos que conseguían mantener una conversación. Las familias inmigrantes que finalmente 
participaron fueron: dos familias magrebíes (un padre y una madre marroquíes, y un padre argelino); tres 
madres procedentes de la Europa del Este (una madre polaca, otra lituana y otra rumana); y la única madre 
sudamericana, de nacionalidad ecuatoriana, del centro. En este grupo de entrevistas contabilizamos además 
a la mediadora intercultural, al ser también madre de este centro y extranjera de nacionalidad marroquí. 

Dichos instrumentos se aplicaron durante un curso escolar completo, eligiéndose como el escenario natural de 
nuestra investigación un centro público de educación infantil y primaria, ubicado en uno de los pueblos frese-
ros de la provincia de Huelva, con un significativo número de alumnado inmigrante extranjero. Además de este 
criterio, también se tuvo en cuenta la disponibilidad del profesorado a participar en la investigación y la diver-
sidad de orígenes presentes en la escuela. 

3. IMÁGENES Y PREJUICIOS EN TORNO A LAS FAMILIAS INMIGRANTES 

Entre los objetivos que nos marcamos para concretar la finalidad de nuestra investigación, se encontraba el 
siguiente: conocer las actitudes, expectativas y opiniones del profesorado y de las familias autóctonas del 
centro hacia las familias inmigrantes. El análisis de la información recogida a partir de las técnicas descrias 
anteriormente, nos permitió evidenciar que el profesorado y las familias españolas configuraban sus construc-
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ciones y prejuicios en torno a las familias inmigrantes a partir de tres categorías clave: el origen, la cultura y el 
factor económico4.  

3.1 “Polacas y moros” como sinónimo de diversidad cultural 

Cuando la población autóctona (docentes y familias) se refiere a la población inmigrante suelen darse varias 
simplificaciones, fundamentalmente, a partir de las construcciones que hacen en función del origen y país de 
procedencia. De este modo, la diversidad cultural presente en la escuela y pueblo queda reducida a dos gru-
pos: “los moros” y “las polacas”. La población magrebí se identifica con la marroquí, incluyéndose a la argeli-
na dentro de este grupo, y los marroquíes pasan a denominarse despectivamente como «moros». Se obvia 
en esta segunda reducción a las mujeres, atribuyéndose fundamentalmente dicho calificativo a los varones. 

No se nombra tampoco el país sino “con los moros”, ya por ahí yo pienso que es una forma de discriminar (Entrevista con padre 
autóctono). 

En esta misma línea las personas procedentes de distintos países del Este (Polonía, Rumanía y Lituania) se 
engloban en la categoría de “las polacas”. Con ese sustantivo se alude a un prototipo específico de mujer, 
marginándose a los hombres que comparten estos orígenes. El resto de nacionalidades presentes en la es-
cuela y el pueblo apenas se menciona, también debido al hecho de que en términos estadísticos la presencia 
de éstas en el pueblo y la escuela es mucho menor que la de las anteriores. No obstante, la pervivencia de 
estas simplificaciones se basa fundamentalmente en la fuerza del significado que le otorgan a cada una de 
ellas. A través de estas dos categorías se manifiesta lo que la población autóctona no admite y rechaza. Me-
diante las mismas se evidencian los prejuicios contra la población inmigrante, localizados fundamentalmente 
en los hombres magrebíes (“los moros”) y las mujeres del Este (“las polacas”).  

Con el término de moro, se describe a un hombre originario del Magreb pero identificado como marroquí que 
suele ser conflictivo, violento, machista, sucio y poco amigo de la higiene personal. Dado el carácter que se les 
asigna, la relación entre ellos y las familias autóctonas, sobre todo en el pueblo, está marcada por el miedo, 
manteniéndose al margen y distanciadas de ellos. 

De quien da más miedo en el pueblo y de quien noto que parece que nos metemos todos y nos echamos un poquito atrás es 
siempre de los marroquíes / Aquí se escucha el murmullo de la gente “porque ten cuidado cuando vayas a la plaza con los mo-
ros” (Entrevista con padre autóctono). 
Vas a la plaza y nada más que moros allí mal sentados, bebiendo cerveza, ensuciando porque son un poquito... no usan las pa-
peleras /… A la gente le molesta esas cosas, le molesta que les quiten los bancos, que le dejen las botellas de cerveza allí (En-
trevista con maestro del centro). 

Las diferencias entre las atribuciones que realizan la mayoría de las familias autóctonas y el profesorado de la 
escuela estriban en que si bien un parte de este último colectivo coincide con las familias autóctonas en que 
los marroquíes son sucios y un poco agresivos, en general el profesorado no cree que sean unos delincuentes. 
Algunos maestros los describen como caraduras, mientras que las maestras suelen destacar su carácter impo-
sitivo. 

Otra cosa muy corriente que hacen todos los moros es que tienen auténticas maravillas de móviles, llevan unos móviles que qui-
tan el sentido, llegan al bar y lo enchufan en cualquier enchufe para cargarlos, al del bar le molesta porque eso es una barbari-
dad, por lo menos que le pidan permiso. (Entrevista con maestro del centro)5. 
Los padres son más... / No más violentos sino que se vienen y se creen con el derecho, no le entraban los tres en el colegio y por 
cojones... / Porque con el padre de esta niña tuve problemas / el padre era de los que te amenazan. (Entrevista con maestra del 
centro). 

Las maestras resaltan su carácter agresivo más que los maestros y, como se expondrá en el siguiente apar-
tado, su descripción como un ser machista que somete a la mujer también incide negativamente en la imagen 
que, especialmente ellas, tienen de los padres magrebíes. 

En cuanto a las mujeres de los países del Este, los prejuicios que se tienen en torno a ellas son más acusados 
en las madres autóctonas que en el profesorado. En general lo que se piensa es que las polacas vienen al 
pueblo con un solo objetivo: romper los matrimonios y casarse con hombres españoles para residir definitiva-
mente en nuestro país. Los docentes no se toman en serio estos comentarios, aunque algunos de ellos sí 
participan de esas consideraciones.  

Las polacas vienen a buscar a los maridos, tienen fama de romper los matrimonios [risas] (Entrevista con maestro del centro). 

                                                       
4 Las páginas que siguen se redactan en presente para facilitar la comprensión del informe. 
5 Muchas familias autóctonas y varios docentes aluden a la adquisición de teléfonos móviles por parte de las familias inmigrantes para 
resaltar su buen nivel adquisitivo y su desinterés por la compra de productos escolares. En estos casos no se tiene en cuenta la necesidad 
de contacto telefónico que también tienen estas familias y el que, como el resto de ciudadanos y ciudadanas, también caigan inmersos 
en la cultura capitalista. Como señalan Bueno y Belda (2005) la realidad de estas familias cambia sustancialmente, encontrado en la 
sociedad de acogida todos los recursos y servicios de los que carecían en sus países de origen. La atracción por los mismos, en un siste-
ma que funciona con el «tanto tienes, tanto vales» no puede sino generar pequeñas manifestaciones de ese mismo afán consumidor. Y 
en la misma línea, Baraíbar (2005) señala que para la población inmigrante los usos y modas de la población de acogida tiene el incon-
fundible aroma del prestigio y del éxito. 
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Las polacas causan estragos aquí. Se casan con los hombres, no hacen separaciones de bienes y luego se van y se lo quitan to-
do (Conversación informal con maestra del centro). 

Muchas mujeres españoles se sienten amenazados por ellas y menosprecian todo cuanto hacen y dicen. Las 
mujeres del Este perciben y sufren todos esos prejuicios que, desafortunadamente, también calan en los niños 
y niñas del pueblo.  

Salimos por la calle por donde entras al pueblo, salimos y una mujer vieja diciéndole a todo el mundo: mira, polacas, putas (En-
trevista con madre inmigrante del centro). 
A veces, por ejemplo yo voy por la calle (y) a mí niños de 10 o 9 años ya me dicen polaca, no quiero decir una palabra muy fea. 
Primero yo no soy polaca y de verdad, a veces quieres llorar (Entrevista con madre inmigrante del centro). 

3.2 La cultura como elemento de unión o desunión 

Gran parte del profesorado y las familias elaboran una serie de construcciones y prejuicios culturales que 
refuerzan la distancia que consideran se establecen entre ellos y las familias inmigrantes. Esta distancia, como 
ya sucediera en el estudio realizado por Mijares (2000) para describir los procesos de estereotipia hacia el 
alumnado marroquí, es analizada en términos culturales y se refiere a las diferentes tradiciones, costumbres y 
formas de entender la vida que las familias inmigrantes tienen. Con el término cultura la población autóctona 
traza las líneas que la diferencia, y separa, de la población inmigrante. En este sentido, tanto el profesorado 
como las familias autóctonas consideran que la población inmigrante conforma un grupo muy diferente al 
suyo.  

Iguales que nosotros no son, a mí que me dejen de tonterías / Son distintos modos de pensar de nosotros de la noche a la ma-
ñana (Entrevista con madre autóctona). 

En el caso del profesorado, esa diferenciación se da principalmente con población magrebí. Las familias autóc-
tonas se refieren tanto a población magrebí como a la que procede de los países del Este pero también es la 
primera la que acapara la mayoría de sus discursos. En ambos casos, las pautas culturales manifestadas a 
través de la religión y la manera en la que se desenvuelven en el entorno próximo son las causas de ese 
extrañamiento. 

A veces nos quejamos de ese tema, que es difícil ir por la calle y que un marroquí te salude, y a mí me gusta ir por la calle y decir 
“hola” y que me respondan pero es difícil, pasan al lado nuestro y es la barrera de otra forma de ser (Entrevista con maestro del 
centro). 
Sí, pero aunque las mujeres vean a las polacas como enemigas, no es como ven de enemigo a los moros que piensan que se 
meten en muchos jaleos, que forman peleas, que roban, que yo que sé, no, a las polacas es porque les va a quitar el marido 
pero después no/ una vez que están aquí tienen mejor acogida que el otro grupo (Entrevista con maestra del centro). 

El profesorado y las familias españolas presentan en muchos casos una visión folclórica de la cultura (tanto de 
la propia como de la ajena) a la que suelen describir según las fiestas, músicas, bailes, trajes y comidas típi-
cas de cada país. Con relación a ello, la población autóctona suele reclamar una mayor implicación de las 
familias inmigrantes en sus tradiciones. 

Otra de las cosas que también les choca un poco a la gente es que ellos no valoran... van por el pueblo pero que no viven en él 
y no les importa conocerlo, ves otro tipo de inmigrantes que conoces, se sacan fotografías, en la puerta del convento, de la igle-
sia, en la fuente de la plaza... Llegan al sitio y quieren conocerlo, yo creo que el inmigrante ahora pasa de este tema (Entrevista 
con maestro del centro). 
Dicen que para ellos la Semana Santa, que tienen otra mentalidad, otra, pero bueno también se lo podrían tomar como una fies-
ta, para salir a dar una vuelta, a ver los pasos aunque no crean en ello, ver los pasos y salir a dar un paseo (Entrevista con ma-
dre autóctona). 

La negación de la cultura local es el principal elemento al que especialmente las familias autóctonas condiciona 
la actitud de las familias inmigrantes, si participan en ellas significa que los valoran y estiman; si por el contra-
rio no asisten (o se burlan de ellas) quiere decir que las rechazan. Matizan que los que se burlan de sus cos-
tumbres son una minoría pero consideran que la mayor parte de las familias, sobre todo de las magrebíes, se 
distancian voluntariamente y no valoran la cultura autóctona. 

Los demás son más parecidos a nosotros pero ellos no. Incluso los subsaharianos nos tienen mucho respeto. Vamos, yo no soy 
racista pero los moros... son distintos a nosotros (Entrevista con agente externo al centro). 

Por el contrario, se tiende a considerar que las familias sudamericanas participan de sus mismas claves cultu-
rales, al gozar de la misma religión, costumbres e idioma, y que por estas razones no hay tanto distancia-
miento entre ellas. 

Desde hace unos años están viniendo principalmente sudamericanos y polacos, ha cambiado un poco son unas personas que 
tienen, bien unos por el idioma y otros porque son más cordiales en el trato, entran en los comercios, asisten a los actos, valoran 
monumentos, una procesión... (Entrevista con maestro del centro). 

El mayor rechazo que se percibe hacia las familias magrebíes depende también de rasgos externos fácilmen-
te observables, como la ropa con la que visten o el color de la piel. De este modo, si tanto ellos como sus 
mujeres, visten con ropa “decente” (aquélla que es igual a la que usa la población autóctona), la actitud es 
más positiva. Se equipara la sustitución de sus hábitos tradicionales por prendas y vestidos españoles con la 
integración, aunque en realidad sea el modelo asimilacionista el que se esté defendiendo. 
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Yo creo que están totalmente integrados, que no hay diferencias con ellos, ¿a qué no? / Además, siempre van muy bien vestidos 
(Entrevista con maestra del centro)6. 
Ellos piensan que los inmigrantes se integran cuando hacen las mismas cosas que ellos y visten igual que ellos. Por ejemplo, 
cuando la mujer marroquí se quita el velo ya para ello es un signo de integración (Entrevista con agente externo al centro). 

En cuanto a la población inmigrante procedente de los países de Este, hemos de comentar que el profesora-
do apenas hace referencia a la misma cuando se comparan con población inmigrante extranjera. Y cuando 
esto se produce es para señalar los elementos que tienen en común con ellas y que no tienen con las familias 
magrebíes. El hecho de que el profesorado se manifiesten menos sobre las mujeres polacas, lituanas y ruma-
nas puede deberse a que encuentran menos diferencias estéticas y culturares que con las mujeres árabes, en 
quienes centran todo su discurso cuando comparan a las mujeres españolas y las inmigrantes.  

La situación de la mujer magrebí es uno de los aspectos a los que más aluden los docentes, especialmente 
las maestras, y las familias autóctonas. Todos comparten la misma imagen de la mujer árabe, describiéndola 
como una mujer sumisa, que está totalmente controlada y supeditada a la voluntad del marido y que sufre el 
machismo al que la constriñe su propia cultura. Se considera que esta situación de sometimiento está provo-
cada y mantenida por los propios varones. Son ellos los que se niegan a que la mujer se relacione con otras 
personas y asuma un rol más activo, dado que esto implicaría la pérdida del control, y poder, sobre la mujer. 

A lo mejor no vienen porque los maridos no las dejan / a lo mejor el marido piensa “mientras más sepa, más va a pensar y más 
va a exigir (Entrevista con madre autóctona). 
El otro día me dijo la madre del niño marroquí que no, que los maridos tenían miedo, que los maridos no dejaban a las mujeres 
integrarse (Entrevista con maestra del centro). 

Ese sometimiento lo generalizan a todas las mujeres árabes. Consideran que todas las mujeres magrebíes 
son discriminadas por sus parejas y familias, y que incluso el maltrato físico está consentido. 

Porque esa cultura la viven ellos, saben que la mujer se tiene que callar y tiene que hablar el hombre, la mujer tiene que hacer lo 
que diga el marido y si le pega está bien visto (Entrevista con maestra del centro). 
Totalmente, yo tenía una niña que decía: maestra su padre le ha pegado a la madre con el cinturón (Entrevista con maestra del 
centro). 

Estos estereotipos también generalizan a la escuela y cualquier gesto protagonizado por niños y niñas marro-
quíes se interpreta de esa manera. En este sentido, como comenta Mijares (2000) suele ocurrir que en la 
descripción que el profesorado hace de las personalidades de los niños de origen marroquí cobre fuerza la 
visión inmovilista de la cultura que tiende a clasificarlos como marroquíes e inmigrantes, olvidándose su condi-
ción de alumnos y de niños. 

La profesora de Primaria me dice que hace poco tuvieron que echarle la bronca al niño porque estaba pegando a la hermana 
con mucha autoridad. Me cuenta que la trata como si él fuera superior a ella, con mucha soberbia y que eso se nota sobre todo 
cuando entran en clase o se sientan en algún sitio: primero se sienta él y cuando ya está cómodo y ha cogido todo el espacio 
que quiere, se sienta la niña (Conversación informal con maestra del centro). 

Se adopta, por tanto, una visión inmovilista de la cultura que tiende a clasificar a las familias y a atribuirles los 
mismos valores y características. Como señala Franzé (1998) al definir una cultura inmediatamente se la redu-
ce y simplifica, adoptándose una noción esencialista que nada tiene que ver con la realidad heterogénea y 
cambiante propia de todas las culturas. Esta visión se adopta tanto en la cultura propia como en la ajena, y al 
simplificarse tanto lo que se considera como propio-ajeno, adecuado-no adecuado, se minimizan las posibili-
dades para la comunicación e intercambio. En esta lógica errada, no son las personas, sino las culturas, las 
que tienen el papel protagonista en los procesos de comunicación e interacción, como si éstas tuvieran la ca-
pacidad de generar procesos. Procesos que, en cualquier caso y desde esta óptica, supondrían la asimilación 
de las culturas foráneas a la autóctona, al considerarse superior a las otras.  

3.3 La lucha por los recursos o la economía como telón de fondo 

En general, tanto las familias inmigrantes como algunos docentes conciben al inmigrante como un contrincante. 
En el imaginario que comparten, ellos y los inmigrantes compiten por los distintos recursos y prestaciones del 
entorno. Esta imagen está modulado por tres percepciones clave que no hacen sino reforzar esos sentimien-
tos de rivalidad: el sentimiento de invasión; la holgada situación económica que atribuyen a las familias inmi-
grantes; y las concesiones, con las que en su opinión, se les favorece. 

El sentimiento de invasión alude a la sensación de ocupación que experimentan muchas familias y parte del 
profesorado frente a la población inmigrada. Éstos perciben a las familias inmigrantes como personas “de 
fuera” que ocupan los espacios, contextos y recursos que antes les pertenecía por natura. El hecho de que el 
incremento de población inmigrante en el pueblo se produjera de forma precipitada y masiva, contribuyó sin 
duda a que se originara esa sensación. Este sentimiento aún perdura en parte del profesorado y las familias 
de la escuela, y ello se manifiesta en la negativa de éstos a compartir sus espacios de comercio y recreo. 

                                                       
6 Se refiere a los padres de un niño marroquí que visten “al modo español”. La madre nunca lleva el velo. 
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De toda esta gente que está llegando de Europa del norte y del este... de la polaca, porque estamos más invadidos que qué 
(Entrevista con maestra del centro). 
Una concentración de 300 tíos en una plaza bebiendo, sentados en los bancos, no dejan a los autóctonos sentarse, a toda la 
población mayor que vaya a tomar el sol (Entrevista con maestro del centro). 

En cuanto a la situación económica de la población inmigrante, según muchas familias autóctonas y algunos 
docentes, ésta es mejor que la que goza gran parte de las familias españolas. Ese mejor nivel económico se 
establece a partir de las comparaciones que la población autóctona hace sobre los ingresos y gastos que 
tienen una y otra y sobre las prestaciones de sus viviendas, resultando la población autóctona más desfavo-
recida al tener que afrontar los pagos de las hipotecas de sus casas. En este sentido, muchos autóctonos/as 
consideran que las familias inmigrantes consiguen ahorrar dinero al vivir en los campos de cultivo de la fresa y 
no tener que pagar el alquiler o las cuotas que se derivan de la compra de una vivienda. Residencias que, en 
su opinión, tienen además mejores calidades y prestaciones que las suyas.  

Yo pago un 50%, es lo que pago que me lo arregló, pero gratis no, sin embargo ellos, los de las fresas, vienen, y después de 
que se llevan el dinero, trabajando dos personas, ganando más que yo y mi marido en todo el año y después tienen todos lo 
servicios y todas las cosas gratis para los niños, eso me parece malamente (Entrevista con madre autóctona). 
Las polacas vienen con sus contratos de trabajo, con sus viviendas muy dignas, mejores que la mía, cocinas mejores que la mía 
(Entrevista con madre autóctona). 

En ese sentido, la mayoría de las familias y una parte del profesorado considera que en el ámbito educativo 
se privilegia al inmigrante en detrimento del autóctono. Desde sus puntos de vista, quienes convienen en que 
las familias inmigrantes gozan de mejores condiciones y oportunidades que las familias autóctonas por el 
simple hecho de ser inmigrantes. 

Las maestras comentan que no es así y que los inmigrantes están favorecidos por el simple hecho de ser inmigrantes y no por su 
condición social ni económica (Conversación informal con maestras del centro). 
Te pones a pensar y a hacer números: si ese trabaja y gana tanto al mes y yo trabajo y gano tanto, pero ¿si gano menos que 
él?, ¿el por qué tiene todos los derechos y yo no los tengo? (Entrevista a padre autóctono). 

Entre las razones que se señalan para ejemplificar los privilegios de los que gozan las familias inmigrantes 
destacan: el acceso a los distintos servicios educativos (matrícula escolar, aula matinal, transporte, comedor, 
talleres extraescolares…); mayor número de profesionales a su disposición; y la gratuidad, y en algunos 
casos, exclusividad de los servicios. 

Que después uno llega a las fresas, porque sea inmigrante o de otro lado, se lleve aquí tres meses, y todas las cosas del cole-
gio gratis, por ejemplo, el comedor, las clases matinales, porque yo también he estado en eso, porque mi hija está apuntada en 
el comedor y si yo ese mes no lo puedo pagar, mi hija no viene al comedor, ¿a qué no me lo dan gratis? /… en la guardería de 
mi hija pasa lo mismo también (Entrevista a madre autóctono). 
Ellos se reúnen por la tarde en un centro del Ayuntamiento y hacen talleres, pero sólo para ellos (Entrevista a maestra del cen-
tro). 

Algunas familias también consideran que se les favorece fuera del contexto educativo, y a este respecto alu-
den al ámbito laboral y empresarial. En el primero de ellos se les favorece en la contratación de trabajadores 
para las faenas agrícolas, viendo reducidas la población autóctona sus posibilidades de empleo. Y en el se-
gundo porque gozan de unas condiciones y unos plazos mucho más ventajosos que la población autóctona 
para montar sus negocios. 

No, el problema que yo veo, eso sí lo veo, de primera hora que ha llegado la fresa, es que si tú tienes en el campo, a lo mejor 
200 puestos de trabajo, no tienes por qué meter 500, porque primero que le quita el puesto a la gente del pueblo / no que 
cuántos hombres hay que no están trabajando ni nada porque le dan el puesto a la gente de afuera (Entrevista a madre autóc-
tona). 
Yo voy a montar una tienda y me exigen un montón de papeles, unos requisitos impresionantes / Y ahora veo que en mi pueblo 
paso por una calle hoy y está ese salón o local cerrado y paso al día siguiente y hay una tienda, una carnicería puesta ¿cómo lo 
hacen tan rápido? Porque Huelva Acoge les ayuda y no pagan los impuestos que tú tienes que pagar, algo tiene que ser, por-
que locutorios hay... (Entrevista a padre autóctono). 

Ante el incremento de negocios regentados por personas inmigrantes, algunas familias también reclaman que 
se divida el mercado, de modo que ellas también puedan lucrarse. Proponen que la población inmigrada se 
haga cargo de aquellas actividades comerciales relacionadas más estrechamente con sus hábitos culturales, 
como las tiendas de alimentación, pero que otros negocios de los que también disfruta la población autócto-
na, como los bazares o los locutorios, se compartan entre ambas.  

Hombre es muy lógico que si el colectivo de inmigrantes cada vez va en aumento cada vez haya más tiendas de ellos, de sus 
propias carnicerías, que cada vez haya más locutorios por la necesidad que se establece de la comunicación internacional con sus 
familias, pero que tenga que haber esas tiendas tipo bazares, de veinte duros, esas tiendas nos gustan a todos (Entrevista a 
madre autóctona). 

De toda esta lucha por los recursos lo que emerge realmente es la consideración de que las familias y el 
alumnado inmigrante no forman parte del grupo social de la población autóctona. En este sentido, gran parte 
de las familias española y, en menor medida del profesorado no solamente no se reconoce o identifica con 
las familias inmigrantes, sino que, en muchos casos, se perciben como sus rivales. En este sentido, el razona-
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miento que sustenta las argumentaciones anteriores es que a “ellos”, a la población inmigrante, no les corres-
ponden los recursos mientras que a la población autóctona sí por legítimo derecho.  

4. OBSTÁCULOS Y ALTERNATIVAS PARA LA INTEGRACIÓN 

En el centro analizado, los prejuicios descritos anteriormente, se convierten en uno de los factores que más 
limita la comunicación y colaboración entre familias inmigrantes y escuela. Dichos prejuicios son la fuente de los 
sentimientos de desconfianza e inseguridad que una parte importante del profesorado y de las familias es-
pañolas sienten hacia las familias inmigrantes, especialmente hacia los varones magrebíes y mujeres del Este. 
En este sentido, se pudo comprobar que el nivel de participación de los padres y madres inmigrantes era 
bastante bajo y que en ello incidían los menores intentos de comunicación y demandas de colaboración que 
tanto el profesorado como los miembros del AMPA mantenían con los padres y madres inmigrantes7. El análi-
sis de la información reveló que los padres y madres inmigrantes eran citados en un menor número de veces 
que los padres y madres autóctonos a las tutorías, y que apenas se contaba con ellos para solicitarles su 
ayuda en las diversas tareas pedagógicas o en actividades complementarias y extraescolares8.  

No sé cómo estarán económicamente ellos porque yo realmente hasta ahora [mes de marzo] no les he hecho ninguna entrevista 
todavía a los padres (Entrevista a maestra del centro). 
Eché en falta la intervención de muchos alumnos inmigrantes, concretamente de los niños marroquíes de Primaria, de algunos ni-
ños marroquíes y argelinos de Infantil y de la niña ecuatoriana y rumana de Primaria (Observación registrada en la fiesta final de 
curso). 

Entre los diversos factores que explicaban esta tendencia sobresalían la ansiedad y el estrés que generaba 
en gran parte de los docentes y miembros del AMPA del centro el hecho de tener que relacionarse con los 
padres y madres inmigrantes. Y ello se daba, fundamentalmente, por la inseguridad que les producía el des-
conocimiento de la cultura de las familias inmigrantes, por no saber si dominaban o no el español y, sobre 
todo, por los prejuicios que tenían asociados a las mismas9 

Las concepciones sobre la cultura musulmana y la convicción de que el hombre magrebí es un ser machista, 
influían para que ni una buena parte del profesorado, especialmente de las maestras, ni de los padres y 
madres del AMPA demandaran la colaboración y la ayuda de estos padres y madres. En el caso de los hom-
bres por las descripciones sobre su forma de ser (machista, ladrón, agresivo…), y en el caso de las mujeres 
por entender que no podían participar sin el consentimiento expreso y/o la presencia de su marido. 

Es que yo creo que eso es de la cultura. La mujer está relegada a un segundo lugar / Entonces tú con las mujeres directamente 
no puedes hablar (Entrevista con maestra del centro). 
La mujer tiene coartada muchas actividades que no puede hacer ella por sí sola. Depende siempre de la actitud del marido (En-
trevista con maestra del centro). 

Incluso en las ocasiones en las que los padres y madres magrebíes acudían a la escuela, el trato que se les 
daba era diferente al de las familias españolas, mostrándose el profesorado más distante o esquivo.  

Percibo que [la maestra] apenas se dirige a la familia marroquí. Mantiene la sonrisa en todo momento pero no hace comentarios 
sobre su hijo como con el resto de las familias. (Observación registrada en sesión de tutorías con padres y madres). 
Bueno que no sé si con más padres es así, conmigo no es. Como la otra vez... pero que no me ha dicho si mi hijo va bien o va 
mal, no me ha dicho nada (Entrevista con padre inmigrante). 

En general el profesorado delegaba en la mediadora intercultural del Ayuntamiento del pueblo el contacto 
con las familias magrebíes, sobre todo con los hombres, siendo especialmente significativa la escasa interac-
ción que se daba entre ellos y los miembros del AMPA.  

En cuanto a la relación con las mujeres del Este, los prejuicios detectados coartaban la colaboración con las 
madres españolas, paralizando también los intentos de comunicación por parte de las madres inmigrantes. 
Los prejuicios que estas madres percibían en el pueblo les impedían relacionarse con las madres de la escuela 
ante el temor de que ellas también las rechazaran. 

O si todas madres españolas y yo sola, me siento incómoda (Entrevista con madre inmigrante). 
Tengo vergüenza también / por ejemplo, si yo vengo al colegio y veo otras madres yo saludo pero yo no puedo hablar si no co-
nozco y no sé cómo se llaman. Por eso no hablo (Entrevista con madre inmigrante). 
Más que timidez yo creo que es ese miedo a enfrentarse, a romper el hielo, a no tener a lo mejor los argumentos para... (Entre-
vista con maestra del centro). 

                                                       
7 Para una mayor información sobre este aspecto, y la compleja red de factores que inciden en la integración de las familias inmigrantes 
en la escuela, se recomienda consultar González Falcón (2009).  
8 De hecho, durante el curso académico analizado, sólo la tercera parte de los alumnos y alumnas inmigrantes participó en la fiesta del 
final de curso siendo lo más llamativo el reparto de papeles y los roles que los docentes asignaron a las alumnas y alumnos inmigrantes. 
Tan sólo una niña marroquí asumió un papel principal, y esto ocurrió porque la alumna autóctona que tenía ese rol cayó enferma y no 
pudo realizarlo. El resto de los niños y niñas inmigrantes no participaron o lo hicieron con papeles en los que apenas tenían protagonismo. 
9 Evidentemente en la menor integración de las familias inmigrantes en la escuela analizada no intervenían únicamente estos factores. 
Aquí solamente se resaltan aquellos más directamente relacionados con los prejuicios y estereotipos. No obstante, el cuadro completo 
puede consultarse en González Falcón (2009). 
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Estas manifestaciones son percibidas por Torres (2003), citado por Bueno y Belda (2005:36) como ejemplo 
de la violencia simbólica, es decir, una forma de exclusión que se produce cuando los sujetos interiorizan un 
autoconcepto negativo sobre sí mismos como pertenecientes a una determinada clase o grupo social por el 
sometimiento al juicio dominante. La violencia simbólica adquiere a menudo la forma de emoción corporal 
(timidez, vergüenza, ansiedad, culpabilidad) ante situaciones en las que la clase sometida se enfrenta o in-
teracciona con la dominante. 

En el contexto analizado, además de esa violencia, se detectaban experiencias de racismo cotidiano. Éstas se 
concretaban en la evitación y no comunicación con las familias inmigrantes, destacando la marginación y dis-
criminación de muchas familias inmigrantes. Los resultados de este estudio señalan la necesidad de formar en 
diversidad cultural a fin de sensibilizar sobre las cuestiones culturales y eliminar los prejuicios. 

Igualmente, consideramos que es especialmente útil realizar investigaciones que analicen las imágenes que 
estos los distintos colectivos (familias y profesorado) tienen entre sí. El análisis de las concepciones que todos 
ellos tienen en torno al papel de la escuela, las funciones de las familias, y el modelo educativo que debe 
prevalecer es clave para definir las responsabilidades que cada parte tiene en el proceso educativo de los 
niños y niñas. Ello es necesario para posibilitar una auténtica comunicación intercultural, al fomentarse un de-
bate en el que todos los implicados ineludiblemente tienen que participar. En este sentido, reclamamos proce-
sos de investigación-acción en las propias escuelas, con la intención de detectar las propias debilidades y 
potencialidades.  

La escuela debería hacer un esfuerzo por evitar prácticas de desempoderamiento de las familias inmigrantes, revisando los pre-
juicios y estereotipos a través de los cuales a menudo juzga erróneamente las estrategias educativas y socializadoras de las fa-
milias. De esta manera la escuela podría desempeñar mejor su papel como institución integradora, tendiendo puentes (Carrasco 
et al., 2009: 76). 
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