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Presentacion

El presente documento recoge los resultados finales del estudio sobre la integra-
cion en la escuela espafiola del alumnado inmigrante iberoamericano realizado durante
los cursos 2009-10 y 2010-11. Dicho estudio se inscribe en un Convenio Marco de Cola-
boracién entre el Ministerio de Trabajo e Inmigracidon —Secretaria de Estado de Inmigra-
cién y Emigracion—y la Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura, para la realizacién de programas de cooperacion.

El estudio se inicia a partir del convencimiento sobre la necesidad de abordar de
manera mas detallada y cualitativa la situacion del alumnado inmigrante en Espafiia cata-
logada, por muchos estudios, como compleja tanto para los centros escolares como para
el propio alumnado y sus familias. Es mas, diversos analisis hablan de la mayor tasa de
fracaso escolar en la poblacién inmigrante en comparacion con el alumnado autéctono
pero pocos avanzan en sefalar las razones profundas de esta situacion. Paralelamente,
muchos estudios establecen sus conclusiones a partir de datos cuantitativos y/o a tra-
vés de informacion cualitativa entregada, prioritariamente, por centros escolares y sus
equipos docentes quedando el protagonista, el alumnado inmigrante, como un sujeto
de estudio mas que como activo participante del mismo.

Valorando todos los aportes que en el conocimiento de esta realidad han realizado
anteriores equipos de investigacion, desde la OEl y el Colectivo IOE se ha querido avan-
zar en algunos pasos mas para ofrecer a la comunidad educativa una mirada adicional a
la situacién del alumnado inmigrante en la escuela espafiola. En primer lugar, nos hemos
centrado en el alumnado inmigrante de origen iberoamericano que comparte, aparen-
temente, una cultura, lengua y tradiciones relativamente comunes con Espafia. En se-
gundo lugar, hemos querido abordar tanto situaciones de fracaso escolar como de éxito,
sabiendo que el alumnado inmigrante de origen iberoamericano se inscribe en ambas
realidades y no sélo en el fracaso. Y en tercer lugar, se ha querido dar protagonismo al
propio alumnado y por esa razdn se ha trabajado con 8 “sujetos” y desde una perspec-
tiva longitudinal para no dar cuenta, exclusivamente, de la opinidn y sentir del colectivo
en un momento dado, sino que recoger el proceso y su evolucién a través de la mirada
de sus protagonistas.
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El informe se estructura en dos partes, precedidas de la presente Introduccién
y seguidas del apartado final de Indicaciones y propuestas al sistema educativo. En la
Primera parte (capitulos 1 a 4) se abordan los Contextos generales de las trayectorias
escolar y migratoria: la situacién de los flujos migratorios hacia Espana, que la consti-
tuyen como nuevo pais de inmigracidén, y la importancia de la poblacién procedente de
Iberoamérica. Respecto al sistema escolar, se expone el peso del alumnado iberoameri-
cano en el sistema escolar espafiol no universitario y el contexto organizativo de algunos
sistemas escolares de paises iberoamericanos, incluido el espafiol. Se complementa lo
anterior con la informacion recogida en una muestra de 7 centros publicos y concerta-
dos en Madrid y Barcelona, y con la exploracién inicial de las posiciones del alumnado
iberoamericano, de sus padres y madres y del profesorado, mediante la aplicacién de
grupos focalizados a cada sector.

La Segunda parte (capitulos 5 a 8) aborda las Experiencias de transicion escolar
del alumnado iberoamericano en Espaia, a través de la elaboracidon de ocho historias
de vida escolar y migratoria de alumnos y alumnas con experiencia de escolaridad en
el pais de origen y actualmente escolarizados en Barcelona y Madrid en el nivel no uni-
versitario. Dado el caracter longitudinal del presente estudio, en la Fase | (curso 2009-
10) se recogiod informacién de los contextos familiares y migratorios de origen, y de las
trayectorias escolares en origen y en destino: cuatro sujetos estaban matriculados en el
ultimo curso de la educacién obligatoria y otros cuatro en el Ultimo curso de la educa-
cion no obligatoria y no universitaria. En la Fase Il (curso 20010-11) se verificé con los
mismos sujetos el resultado del momento de transicion seleccionado. El dltimo capitulo
(8) expone los elementos que atraviesan las historias escolares y migratorias analizadas:
los resultados escolares, la valoracion de los sujetos entrevistados sobre los sistemas
escolares en origen y en Espafa, y las interferencias detectadas entre trayectorias mi-
gratorias y escolares.

El Gltimo apartado de Indicaciones y propuestas recoge las aportaciones mas des-
tacadas, derivadas de las aproximaciones realizadas en las dos partes del informe, y se
proponen para el debate algunas consecuencias. Estas podrian ser tomadas en consi-
deracidén tanto por la institucién escolar como por los agentes de la comunidad educa-
tiva, incluidos las familias y alumnado iberoamericanos, asi como por otros segmentos
sociales interesados en la constitucién de una sociedad mas plural y participativa. Para
obtener una mayor concrecion, se ha contrastado el resultado con varias personas ex-
pertas en Barcelona y Madrid?, implicadas en el campo de la docencia, de la investi-
gacion y del movimiento asociativo de migrantes. A todas ellas les agradecemos sus
aportaciones.

1 Claudia Pedone, investigadora argentina de la educacion y migraciones en CIIMU; Enric Roldan, docen-
te en IES y exasesor LIC de 'Hospitalet; y Vladimir Paspuel, presidente de Rumifiahui, asociacion ecuato-
riana.
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Este estudio —producto de casi tres afios de trabajo— ha sido realizado por el Co-
lectivo loé, contando en todo momento con el apoyo y orientacidon del Instituto para el
Desarrollo y la Innovacién Educativa de la OEl especializado en migraciones, con sede
en Madrid, el cual ha desarrollado las labores de coordinacidn del estudio. Esperamos
gue este esfuerzo conjunto pueda aportar algunos elementos para la reflexion colectiva
sobre la escolarizacidn del alumnado iberoamericano en Espafia.

Finalmente, queremos dar las gracias a todas aquellas personas —alumnas y alum-
nos, profesorado, padres y madres— y centros escolares que han tenido a bien expresar
sus posiciones en las entrevistas y grupos realizados. Sin su palabra y disponibilidad esta
investigacion no hubiera sido posible.

Organizacién de Estados Iberoamericanos para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura y Colectivo IOE
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Introduccidon y planteamiento de partida

La pauta mds habitual en la escolarizacion del alumnado iberoamericano ha sido
ingresar en el sistema educativo espafiol después de haber iniciado los estudios en el
pais de origen. En ocasiones, la simple no coincidencia de los calendarios escolares en
origen y en Espafa, la no acomodacién del momento de la reagrupacion familiar con
la finalizacién de una etapa escolar en origen o con el inicio de otra en destino, han
provocado ciertos desajustes que, sin duda, han dificultado la instalacién escolar del
alumnado migrante, tal como se deduce de diversos indicadores estadisticos y estudios
monograficos. De ahi la conveniencia, en opinidn del equipo investigador, de focalizar la
atencién sobre las trayectorias escolares particulares del alumnado de origen iberoame-
ricano para comprender cdmo ha sido este proceso en clave de éxitos y fracasos, y para
observar aquellos factores que lo han favorecido u obstaculizado.

Los conceptos de trayectoria escolar y migratoria y de trayectoria de éxito y fraca-
so permiten hacer referencia a las multiples formas de atravesar la experiencia escolar
en origen y destino y, también, poder sefialar los diferentes factores incidentes en los
resultados obtenidos. Proporcionan, por tanto, una visién de los recorridos formativos
de forma no lineal y donde intervienen, ademas de los diferentes agentes escolares, dis-
tintos factores asociados a las migraciones familiares internacionales.

En el contexto institucional espafol y europeo la socializacion de la juven-
tud, y en particular las trayectorias de éxito y fracaso escolar, se inscribe en el mar-
co de un nuevo modelo productivo que vincula cualificacién profesional permanen-
te, competitividad econdmica y cohesion social como los tres ejes de la “sociedad del
conocimiento”?. En el dmbito de la Unidn Europea, el punto de inflexion de esta nueva
orientacién se plasmé en la Estrategia de Lisboa (2000) que se propuso como objeti-
vo principal para la primera década del siglo XXI “convertir a Europa en la economia
basada en el conocimiento mds competitiva y dindmica del mundo, capaz de crecer
econdmicamente de manera sostenible con mas y mejores empleos y con mayor co-
hesidon social”. Se decidié entonces abrir un proceso, con definicion de objetivos, ca-
lendario y evaluaciones comunes para aumentar de forma sustancial la inversidon en
educacion, definir nuevas competencias basicas, reducir de forma drastica el abando-
no temprano y promover la formacién a lo largo de la vida laboral. Los Consejos Eu-
ropeos de Estocolmo (2001), Barcelona (2002) y Bruselas (2003) precisaron esos obje-
tivos, entre los que destacan reducir al 10% el porcentaje de poblacién entre 18 y 24
afios que no sigue estudios superiores a la educaciéon secundaria obligatoria y conse-
guir que al menos el 12,5% de las personas adultas participe en cursos de formacion.

2 Expresién formulada en los afios setenta del siglo pasado por Daniel Bell, en contraposicién a la “so-
ciedad industrial” (BELL, 1976).
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En Espana el Ministerio de Educacién asumié las decisiones del Consejo Europeo
adoptando varias medidas para reducir la elevada tasa de abandono escolar temprano
(por encima del 30%), que duplica la media europea. Se incluyeron nuevas competencias
basicas, programas de refuerzo y cualificacién profesional inicial, mayor flexibilidad para
acceder a los estudios post-obligatorios y educacion a lo largo de la vida, etc.?

En 2008 un informe de la Comisidon Europea evalué la aplicacidn y resultados en
el terreno educativo de los objetivos de Lisboa?, estableciendo un conjunto de factores
gue eran mas determinantes del fracaso y el abandono escolar temprano. Entre ellos,
se distinguen las circunstancias y caracteristicas individuales y del entorno educativo;
razones familiares y del habitat; razones ligadas a la economia y el mercado de trabajo;
y pertenencia a minorias (alumnado inmigrante, minoria gitana, personas con discapa-
cidades, etc.).

En 2009 la Conferencia de Educacidon promovida en Espafia por el Ministerio de
Educacion y el Consejo Escolar del Estado® evaluaron también las medidas adoptadas,
apuntando nuevas iniciativas, entre ellas: mas apoyos tempranos en Educacion Infantil y
Primaria; favorecer la transicidén entre etapas educativas; ofertar mas y mejores progra-
mas de Ciclos Formativos de Grado Medio (para aumentar el atractivo de esta titulacion)
y de Programas de Cualificacidon Profesional Inicial (PCPI); mas programas y acciones de
refuerzo para incrementar el nimero de alumnos que obtengan el titulo de ESO (en es-
pecial para los colectivos en los que se producen mayores bolsas de abandono); valorar
el aprendizaje no formal entre quienes no se sienten bien en las clases regulares; flexibi-
lizar el acceso y la oferta en ensefianzas post-obligatorias; y conectar mejor la formacién
con el mercado de trabajo. Por ultimo, el Plan de Accién 2010-2011 del Ministerio de
Educacién establece nuevas medidas orientadas a mejorar el rendimiento y el éxito en |a
ESOQ, y facilitar el acceso de quienes finalizan con dificultad ese nivel a los programas de
cualificaciéon profesional inicial y, una vez completados éstos, a los ciclos formativos de
grado medio y al bachillerato.

La Revista de Educacién (2010)° ofrece un resumen de la literatura existente en Es-
pafia en torno a los itinerarios escolares del alumnado, asi como la repercusién de esos
itinerarios en la insercién laboral y la emancipacion familiar. Ademas de los trabajos ya
citados, cabe destacar:

3 Estas medidas se recogen en el documento Una educacién de calidad para todos y entre todos (Mi-
nisterio de Educacion y Ciencia, 2004) y se incorporan en la nueva Ley Orgdnica de Educacion (LOE, 2006).

4 EUROPEAN COMMISSION, 2008.

5 MINISTERIO DE EDUCACION, Acuerdo de la Conferencia de Educacion, Madrid, 2009. Ver un resumen
de las medidas adoptadas en ROCA, 2010, pags. 56-58.

6 Abandono temprano de la educacion y la formacion. Cifras y politicas, Revista de Educaciéon N2 ex-
traordinario 2010.
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¢ El estudio de Alegre y Benito’, que sefiala tres causas basicas del abandono tem-
prano: el capital instructivo de los padres y, sobre todo, de las madres; el sexo, con ven-
taja de las mujeres en rendimiento académico pero mayores barreras en el acceso al
empleo; y la procedencia nacional, en perjuicio del alumnado de origen extranjero. Se
subraya también la influencia de la “composicidn escolar de los centros”, con mas o me-
nos padres universitarios (efecto positivo) o inmigrantes (efecto negativo).

e Calero, Choi y Waisgrais?, a partir de un andlisis detallado de la Evaluacion PISA-
2006, llegan a conclusiones de interés, como el efecto contraproducente de repetir curso
de cara al abandono temprano; la influencia del resto de alumnos y alumnas en la clase
(mas o menos chicos o chicas, clase social de los padres y tasa de inmigrantes, que se
nota si supera el 20%); o el nulo efecto de las politicas consistentes en agrupar a los
alumnos en grupos-clase o dentro de las clases.

* Bernardi y Requena’® aportan datos de la Encuesta de Poblacion Activa (promedio
de resultados en el primer trimestre de los afios 2005 al 2008), para recoger la situaciéon
escolar de las personas de 16 afios en ese periodo: 45% escolarizado en bachillerato; 6%
en ciclos profesionales; 33% repitiendo algun curso de la ESO; y 16% fuera de la escuela.
Estos resultados difieren sustancialmente en funcién de la clase social de los padres:
doble nimero de repetidores entre los trabajadores no cualificados (39%) que entre los
profesionales y directivos (22%); y triple nimero de abandonos entre los primeros (17%)
gue entre los segundos (6%).

e Serra y Palaudarias'® evidencian en particular cémo la falta de atencién de los
dispositivos institucionales a las pautas de incorporacion, continuidad, absentismo y
abandono del alumnado procedente de la inmigracién, tanto a lo largo de la ESO como
de los estudios postobligatorios, ocultan la situacion real e impiden la reflexion y toma
de medidas. Como ejemplo, trabajan la dificultad de manejo de la propia categoria de
‘alumnado repetidor’ y, por tanto, de ‘alumnado continuista’, dado que se basa en quie-
nes repiten/contindan el mismo estudio en el que se habian matriculado en el curso
anterior por lo que no entran los que repiten 12 de ciclos Formativos en especialidad
distinta o pasan de 12 de bachillerato a 12 de ciclo formativo o viceversa.

7 ALEGRE, M. A.y BENITO, R, 2010.

8 CALERQ, J., CHOI, A. y WAISGRAIS, S., 2010 (a).
9 BERNARDI, F. y REQUENA, M., 2010.

10 SERRA, C.y PALAUDARIAS, J.M., 2010.
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Metodologia

La escolarizacion en Espana del alumnado de origen iberoamericano con experien-
cia de escolarizacidon en el pais de origen presenta diversas vertientes o ambitos que es
preciso tener en cuenta. Destaca en primer lugar el ambito escolar, tanto en origen como
en Espafia, y la interferencia entre ambos; pero, también, el dmbito migratorio interna-
cional en su vertiente familiar, dado que el alumnado no suele presentar un proyecto mi-
gratorio propio, sino asociado al de la familia (generalmente uno o ambos progenitores
han emigrado antes). Pero, ademas, los hijos e hijas de familias migrantes experimentan
una transformacién interna tanto al permanecer en el pais de origen, mientras los proge-
nitores estan en Espafa, como al emigrar ellos y tener que enfrentar nuevas realidades
familiares establecidas por los progenitores en la emigracién (otras relaciones de pareja,
otros hijos, cambios de mentalidad, etc.).

El ambito escolar, entendido como la institucion educativa y los centros escolares,
tiene que incorporar la nueva realidad del alumnado inmigrante, del que una gran parte
(44%) procede de paises iberoamericanos. Existe normativa escolar al respecto en Espa-
fa, a la vez que los propios sistemas escolares en los paises de origen van modificdndo-
se. Por ello, se han abordado las dos tematicas, los flujos migratorios hacia Espaiia y los
sistemas escolares en origen y destino, como los contextos generales que enmarcan el
ambito de la investigacion. También se ha realizado una aproximacion a la situacion que
presentan las familias de origen iberoamericano con hijos en Espafia, a través de la ex-
plotacion especifica de la Encuesta Nacional de Inmigracién-2007 del INE; y otra explota-
cion de las estadisticas educativas de niveles previos a la Universidad, desagregando en
lo posible la situacion del alumnado iberoamericano. En particular se ha realizado una
presentacién de dicho alumnado en las comunidades autdnomas de Catalufia y Madrid,
por agrupar entre ambas a mdas de cuatro de cada diez. De estas aproximaciones se
deriva, por ejemplo, que las estadisticas educativas al considerar el criterio de la nacio-
nalidad dejan de considerar en torno a la cuarta parte del total del alumnado de origen
iberoamericano escolarizado en Espana: es alumnado inmigrante pero no extranjero.
Asimismo, del conjunto de jovenes procedentes de Iberoamérica entre 16 y 19 afios,
casi uno de cada cuatro se encuentra fuera del ambito escolar y, por tanto, tampoco son
considerados como poblacién escolar atendida (y é¢a atender?).

El ambito a considerar es principalmente el alumnado de origen iberoamericano
escolarizado en Espafia, sin embargo, tal como se ha indicado, se trata de hijos e hijas
de familias migrantes por lo que se disend una aproximacién empirica para recoger la
opinidn de los progenitores respecto a la escolarizacion de los hijos e hijas. Asimismo
se considerd necesario contar con la opinidn y experiencia del profesorado que atiende
a este segmento del alumnado y, por supuesto, del propio alumnado. Para recoger las
aportaciones de progenitores, profesorado y alumnado se aplicaron Grupos focalizados
en Barcelona y Madrid, respectivamente. Tanto los progenitores como el profesorado y
el alumnado consultados formaban parte del conjunto de centros escolares visitados en
Barcelona y Madrid. Dichos centros se prestaron a comentar con el equipo de investi-
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gacion la situacion creada desde la llegada del alumnado migrante e iberoamericano a
los centros y las propuestas y practicas educativas puestas en marcha para atenderlo. La
muestra de 8 centros escolares intenta recoger la diversidad existente segun titularidad
(publicos y concertados), proporcion de las matriculas de origen migrante (entre el 20%
y el 80% en general, y entre el 12% y el 50% de iberoamericanos), ubicacion espacial
(estigmatizada/asentada) y mayor o menor demanda de matriculacién en los centros. El
equipo de investigacién entendia que el ambiente o cultura escolar de cada centro pro-
porciona al alumnado recursos para afrontar su situacion al llegar al sistema escolar en
Espafia, pero también sus practicas especificas le pueden orientar hacia una u otra salida
formativa y profesional. Los centros escolares han prestado una gran colaboracién en la
investigacién también para la busqueda de los sujetos a entrevistar, los progenitores, el
profesorado y alumnado.

El resultado de la aproximacion a la muestra de ocho centros en Barcelona y Ma-
drid, a través de entrevistas con el equipo directivo, asi como el de la aplicacién de Gru-
pos focalizados a los tres actores de la comunidad escolar, profesorado, alumnado y sus
progenitores, han servido de contexto préximo interpretativo para situar las narraciones
elaboradas posteriormente por la aplicacion de entrevistas semi-dirigidas a una muestra
de ocho casos de alumnas y alumnos iberoamericanos escolarizados en Madrid y Bar-
celona. Las posiciones recogidas del profesorado, de los padres y madres y del propio
alumnado seguramente no son todas las existentes pero, por el contraste con el resulta-
do de otros estudios, representan bastante adecuadamente las gamas mas extendidas.
Lo mismo puede decirse del resultado de la aproximacién a la muestra de centros esco-
lares: unos resultados son fruto de la cultura escolar propia de cada centro pero otros
muchos reflejan practicas docentes extendidas en los colegios similares de su habitat en
Barcelona y Madrid. En ninguna de estas aproximaciones, no obstante, se ha pretendido
una evaluacién empirica de las posiciones expresadas ni de las practicas docentes reali-
zadas, sino que el objetivo era, como se ha comentado, recoger informacién contextual
gue permitiera comprender mejor las historias de vida del alumnado entrevistado.

La aproximacién empirica se ha llevado a cabo mediante entrevistas semi-dirigidas
a una muestra de ocho casos de alumnas y alumnos iberoamericanos en Madrid y Bar-
celona, escolarizados la mitad en el ultimo curso de la educacién obligatoria y el resto
en el Ultimo curso de la secundaria post-obligatoria. El material narrativo obtenido nos
proporciona una historia de vida escolar y migratoria en el pais de origen y en Espana,
mediante un trabajo de campo llevado a cabo en dos momentos sucesivos: en el curso
2009-10 y en el curso siguiente, 2010-11. Esto ha permitido contar tanto con la narra-
cion de la situacion vivida en el sistema escolar de origen y en el de Espaia (opiniones,
valoraciones y expectativas), como con la constatacién de hecho de la nueva situacion
producida en el momento de paso y de la comprensidn que realiza el propio sujeto ante
el espejo de la persona investigadora ya conocida desde el afio anterior. El ambiente de
confidencialidad propiciado en las entrevistas ha permitido la expresion espontanea de
los sujetos, cuya colaboracidon agradecemos.
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Los diversos estudios consultados sobre la insercion del alumnado iberoame-
ricano en el sistema escolar espafiol suelen recoger preferentemente la posicién del
profesorado?! sobre el alumnado o de la familial* (madres y padres) sobre los hijos e
hijas escolarizados. Otros estudios se centran en las practicas de los centros escolares
en respuesta a la diversidad sociocultural del alumnado®. Hasta ahora no son abun-
dantes los que privilegian la posicién del alumnado'?, por lo que el presente estudio
puede ayudar a cubrir esta laguna. Por otro lado, se cuenta con los resultados de una
investigaciéon de R. Gil Gdmez® que ha analizado, como nosotros, el paso del ultimo
curso de la ESO y del ultimo curso de la educacién post-obligatoria en una muestra del
alumnado inmigrante en Madrid, y lo ha comparado con el alumnado autdctono. Esta
ultima investigacidon se centra en el analisis cuantitativo de las calificaciones, lo que
permite constatar algunos datos de interés como la tasa de repetidores en el momen-
to de paso de 42 de la ESO, que era del 24% entre los migrantes y del 29% entre los
autdctonos, o las expectativas de continuidad de estudios, que eran similares en am-
bos conjuntos. Otro estudio basado en evaluaciones estandarizadas del alumnado de
62 de EGB en la Comunidad de Madrid concluye que “el rendimiento de los alumnos
inmigrantes es, por lo general, peor que el de los estudiantes espafioles, una vez que
se controla por los antecedentes familiares de los nifios. (...) Los nifios procedentes
de América Latina forman el grupo con peores resultados. Estos alumnos tienen un
rendimiento significativamente inferior al de los nifios espafioles en todas las materias
del examen”?®,

La comparacion de resultados segun el origen del alumnado (autéctonos e inmi-
grantes y, dentro de éstos, atendiendo a los conjuntos nacionales) evita considerar el
resultado en un segmento del alumnado como caracteristica casi intrinseca (sea por ser
migrante, minoria, chico o chica, etc.). Cada vez se cuenta con mas aproximaciones en
esta linea, en unos casos comparando resultados entre extranjeros y autdctonos o entre
diversos segmentos de extranjeros en un curso determinado o en una comunidad auté-
noma?'’y, en otros, sefalando las correspondencias significativas de resultados escolares
segun origen, caracteristicas de los padres, titularidad de los centros, etc. referidos a
pruebas generales aplicadas en Espafia, como la denominada evaluacion PISA®. En la
presente investigacién no se ha podido incluir una evaluacion de resultados escolares de
una muestra de centros en Barcelona y Madrid, aunque fue uno de los objetivos inicial-
mente propuestos que hasta la fecha no se ha podido llevar a cabo.

11 COLECTIVO IOE, 1996, 1997 y 2007; POVEDA, D., JOCILES, M2 y FRANZE, A., 2009.
12 COLECTIVO IOE, 1997; TERREN, I. y CARRASCO, C., 2007; MOSCOSO, M.F., 2009.
13 COLECTIVO I0E, 1996 y 2010; MARTIN ROJO, L. y MIJARES, L., 2007; PONFERRADA, M. |, 2009.

14 SIGUAN, M., 1998 Y 2003; COLECTIVO IOE, 2003, 2007 y 2008; APARICIO, R. Y TORNOS, A., 2006; LA-
BRADOR, J. y BLANCO, M.R., 2007; DELPINO, M2. A., 2007; COLECTIVO I0E y MATEOS, E., 2008-a.

15 GILGOMEZ, R., 2007.

16 ANGHEL, By CABRALES, A. 2010, pag. 17.

17 ANGHEL, B. y CABRALES, A. 2010; GUTIERREZ-DOMENECH, M., 2009.

18 CALERO, J. y WAISGRAIS, S., 2009; CALERO, J., CHOI, y WAISGRAIS, S., 2010 (a).
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En los capitulos siguientes se da cuenta de los resultados obtenidos en cada una de
las aproximaciones realizadas. Queremos destacar la imbricacion entre las trayectorias
escolar y migratoria hasta el punto de no entenderse separadamente aquella sin ésta.
La formacién con la perspectiva de conseguir un ‘titulo’ espafiol (‘europeo’), con mayor
prestigio que el del pais de origen, es algo determinante en la trayectoria escolar-forma-
tiva de los sujetos entrevistados; para bastantes de ellos y para sus parientes mas proxi-
mos es un modo de superar la condicidn social subalterna atribuida a la inmigracién. Por
otra parte, las expectativas de retorno al lugar de origen, de permanecer en Espafia o de
residir en otro pais se hacen depender de la obtencién de la nacionalidad espafola (en
realidad, el acceso a la doble nacionalidad), en cuanto pasaporte de prestigio en el mun-
do, y de las oportunidades que brinde el mercado de trabajo en cualquier lugar. Se mues-
tra asi una disponibilidad total, movilidad permanente en cuanto signo de la exigencia
de las nuevas dindmicas globales de los mercados laborales. Investigar, pues, la insercién
escolar del alumnado de origen iberoamericano en Espafia conduce mas alla del propio
sistema escolar y de las practicas docentes y sugiere una nueva figura de socializacién en
un mundo cada vez mas globalizado, en el que el joven migrante prefiguraria la forma
qgue puede llegar a ser predominante en un futuro préximo.
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Primera parte

LOS CONTEXTOS DE LAS TRAYECTORIAS ESCOLARES

1. ESPANA, NUEVO PAiS DE INMIGRACION. LA POBLACION PROCEDENTE
DE IBEROAMERICA

1.1. POBLACION INMIGRANTE Y EXTRANJERA EN ESPANA

Espafia, tradicional pais de emigracidn, se ha convertido en los Ultimos quince afios
en pais de inmigracién. Segun la Division de Poblacion de Naciones Unidas, en 2005 era
ya el décimo pais del mundo por el numero total de inmigrantes (personas nacidas en
otro pais); por delante se situaban sélo tres paises de la Unidn Europea (Alemania, Fran-
ciay Reino Unido) y el siguiente era Italia, en el puesto 16. Sin embargo, lo mas llamativo
de la serie estadistica de Naciones Unidas era la progresidn de la inmigracion en Espafia,
que se incrementd un 61% entre 1995 y 2000 y un 194% entre 2000 y 2005. En este ul-
timo quinquenio Espafia fue, después de Estados Unidos, el mayor receptor mundial de
migrantes internacionales?®. Entre 2005 y 2010, segun el Padrén Continuo de Poblacién
de Espafia, las personas inmigrantes pasaron de 4,3 a 6,5 millones?, lo que supone un
nuevo incremento del 51%, si bien la progresién se ha ralentizado en los dos ultimos
afos a raiz de la crisis econdmica (Grafico 1y Tabla 1).

19 DIVISION DE POBLACION DE NACIONES UNIDAS, Estadistica mundial de inmigrantes, en www.publi-
cations.worldbank.org.

20 Se trata de cifras que recogen la evolucidén experimentada por los saldos migratorios (entradas me-
nos salidas o retornos) de poblacién afincada en Espafia; en este sentido, el descenso del saldo en los
ultimos afios se ha debido mucho mas a la disminucién de las entradas que al incremento de las salidas.
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Grafico 1
Poblacion inmigrante en Espaia (1990-2010)
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Fuente: elaboracion propia en base a la Divisién de Poblacién de Naciones Unidas, hasta 2005; y al Padrdn
Continuo de Poblacion del Instituto Nacional de Estadistica, para 2010.

Las cifras del Gréfico 1 se refieren a la poblacién inmigrante, es decir, la que resi-
de en Espaina pero que ha nacido en otro pais, al margen de cual sea su nacionalidad.
Se trata de una condicidon social; en cambio, el hecho de ser extranjero o espafol es
una cuestion de indole administrativa-juridica: se puede ser espafiol habiendo nacido en
otro pais (y se es inmigrante al radicarse en Espafia) o se puede ser extranjero nacido en
Espafia (sin haber migrado nunca)®.

La Tabla 1 recoge la evolucidn histdrica de ambos conjuntos (inmigrantes / extran-
jeros) y de su peso en relacion a la poblacién total de Espaiia; las dos ultimas columnas
incluyen la estadistica de personas extranjeras con permiso de residencia y la tasa de
personas “sin papeles” que se obtiene a partir de comparar los titulos de residencia
otorgados por la policia y el nUmero de personas extranjeras empadronadas en la misma
fecha (Grafico 2). Una politica de fronteras restrictiva y las dificultades burocraticas para
obtener papeles provocaron un gran incremento de personas en situacion irregular a
mediados de la década, que llegd a la mitad del colectivo en el afio 2003. Sin embargo, la
regularizacidon impulsada por el gobierno del PSOE en 2005, el paso juridico a la legalidad
de quienes procedian de los nuevos paises comunitarios (sobre todo de Rumania y Bul-
garia) y los cambios en la politica de acceso a permisos de trabajo, han situado la tasa de
irregularidad por debajo del millén de personas (el 16% de las personas empadronadas
como extranjeras).

21 Los registros estadisticos oficiales no siempre permiten matizar estas cuestiones, y obligan a veces a
considerar —de forma abusiva— como sinénimos ambos términos.
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Tabla 1
Poblacién inmigrante y extranjera en Espaiia, y estimacion
de los “irregulares” (1971-2010)

A B % C % D % (C-D)/C
Afio | Pobl. Total de | Poblacién B/A Poblacién C/A | Residentes | “Irregulares”
Espafia inmigrante extranjera (Policia)
1971 34.117.623 365.376 1,07 183.195 0,54 148.400 18,99
1981 37.723.299 625.907 1,66 233.082 0,62 183.422 21,31
1991 38.846.823 840.594 2,16 350.062 0,90 278.696 20,39
2001 41.116.842 1.969.270 4,79 1.370.667 3,33 895.720 34,65
2002 41.837.894 2.594.052 6,20 1.977.944 4,73 1.109.060 43,93
2003 42.717.064 3.302.440 7,73 2.664.168 6,24 1.324.001 50,30
2004 43.197.684 3.693.806 8,55 3.034.326 7,02 1.647.011 45,72
2005 43.975.375 4.355.300 9,90 3.691.547 8,39 1.977.291 46,44
2006 44.708.964 4.837.622 | 10,82 | 4.144.166 9,27 | 2.738.932 33,91
2007 45.200.737 5.249.993 | 11,61 | 4.519.554 | 10,00 | 3.021.808 33,14
2008 46.147.822 5.995.962 | 12,99 | 5.268.762 | 11,42 | 3.979.014 24,48
2009 46.661.950 6.418.100 | 13,75 | 5.598.691 | 12,00 | 4.473.499 20,10
2010* | 46.951.532 6.566.640 | 13,99 | 5.708.940 | 12,16 | 4.791.232 16,07

Fuente: elaboracion propia en base a INE, Censos de Poblacién hasta 1991
y Padrén Continuo de Poblacion desde 2001, para las columnas A, By C; y Ministerio del Interior para los residentes
extranjeros con documentacion. Las cifras del Ministerio del Interior corresponden a 31/12 de cada afio, las de los
padrones municipales a 1/1; debido a ello hemos consignado los datos del Ministerio del Interior como si correspon-
dieran al 1/1 del afio siguiente.
(*) Datos provisionales, excepto Residentes.
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Grafico 2
Proporcion de extranjeros en situacion irregular en Espaia (1999-2009)
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Fuente: elaboracion propia a partir del Padrén Municipal de Habitantes y el Ministerio del Interior.

Si nos cefiimos al colectivo iberoamericano, la diferencia entre las estadisticas de la
poblacién extranjera empadronada a 1 de enero de 2010 (1.943.482 personas de Améri-
ca Latina y Portugal) y la que tiene permiso de residencia segun el Ministerio del Interior
a 31 de diciembre de 2009 (1.585.370 sujetos de esas mismas nacionalidades) da como
resultado que el 18,4% se encontraria en 2010 en situacion irregular (358.000 personas),
es decir, dos puntos porcentuales mas que el conjunto de la poblacién extranjera.

1.2. LA INMIGRACION PROCEDENTE DE IBEROAMERICA

A 1deenerode 2010 los inmigrantes empadronados en Espafia eran 6.566.640, de
los cuales 2.588.002 (39,4%) procedian de algun estado iberoamericano. De este ultimo
conjunto, la cuarta parte (25,6%) tenia la nacionalidad espafola. Diez afios antes, los in-
migrantes iberoamericanos registrados por el Padrdon apenas superaban el medio millén
de personas, es decir, eran cinco veces menos que al final de la década.
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Grafico 3
Inmigrantes y extranjeros procedentes de Iberoamérica empadronados
en Espaiia en 2010 (ocho principales paises)
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir del Padréon de Habitantes
(1 de enero de 2010, datos provisionales).

El Grafico 3 recoge el volumen de inmigrantes (pais de nacimiento) y de extranjeros
(nacionalidad) correspondiente a los ocho paises iberoamericanos con mayor volumen
de poblacién residente en Espafia en 2010. Se recoge también la tasa de cada colectivo
con nacionalidad espafiola, que difiere mucho segun los paises de origen: los migrantes
mas antiguos (de Argentina, Republica Dominicana y Peru) han obtenido mayores tasas;
y los mas recientes (Bolivia y Ecuador), menos. El caso de Portugal, con un 15,5% de per-
sonas nacionalizadas se puede considerar andmalo en relacién al resto, dada su proximi-
dad geografica y politica con Espafia, asi como su pertenencia a la Comunidad Europea.

La llegada de migrantes iberoamericanos fue muy intensa en el primer quinquenio
del siglo XXI, con un saldo anual de casi un cuarto de millén de personas; los mayores
contingentes procedian de Ecuador, Colombia y Argentina. En cambio, durante el se-
gundo quinquenio el ritmo expansivo bajé a la mitad (saldo anual de 125.000 personas/
afio), destacando los procedentes de Bolivia, Brasil, Portugal, Perd y Republica Domini-
cana. Los grupos con mayores flujos migratorios en los primeros afos de la década los
han ralentizado después, mientras otro segmento de nacionalidades ha destacado en la
segunda parte de la década. La inmigracion iberoamericana, finalmente, cayé en picado
a raiz de la crisis econémica: de un incremento del 13% en 2007 se pasoé al 6% en 2008
y a-0,4% en 20009.
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El Grafico 4 recoge la evolucion de los ocho principales paises entre 2001 y 2010. El
conjunto de la inmigracion iberoamericana en Espana ha pasado de medio millén a dos
millones y medio en sélo una década, acercandose al final del periodo al 40% de toda la
inmigracion (5% de la poblacion del pais).

Grafico 4
Inmigracion iberoamericana empadronada en Espaiia,

por paises (2001-2010)
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir del Padrén de Habitantes (2001-10).

1.3. CARACTERISTICAS DE LOS HOGARES DEL ALUMNADO DE ORIGEN
IBEROAMERICANO

A partir de la Encuesta Nacional de Inmigrantes (ENI)??, se puede obtener una des-
cripcién general de los hogares de inmigrantes iberoamericanos en 2007 y, especialmen-
te, de las caracteristicas sociales de los padres y madres del alumnado que es objeto
del presente estudio. De los temas abordados en la Encuesta, nos hemos centrado en
aquellos que suelen ser considerados como “predictores” del éxito o fracaso escolar:
nivel educativo de los padres, origen y posicion social, tiempo de residencia en Espaia,
tipo de hogar y expectativas de retorno y reunificacién familiar.

22 Encuesta realizada por el Instituto Nacional de Estadistica, con datos referenciados a 1 de enero de
2007. Dicha encuesta es representativa del conjunto de la inmigracidn (poblacidn nacida fuera de Espafia)
que contaba con 16 o mas afios en el momento de realizacién de la misma. Incluye, ademads, informacion
sobre el conjunto de miembros del hogar; a partir de la misma hemos seleccionado sélo aquellos hogares
en los que residen menores en edad escolar de origen iberoamericano.

30



Insercidn en la escuela espafiola del alumnado inmigrante iberoamericano

La ENI-2007 no incluyd muestras suficientemente representativas de todos los pai-
ses iberoamericanos, por lo que la seleccidn de paises para este informe considera a
Ecuador, Colombia, Argentina, Bolivia, Peru, Republica Dominicana, Brasil y Portugal; de
todos ellos se puede extraer informacion con una base estadistica probable. En el infor-
me utilizaremos el agregado de América Latina para referirnos al conjunto de paises ibe-
roamericanos excepto Portugal y Espafia. Por otra parte, se desglosa siempre también el
resultado correspondiente a Portugal.

Nivel educativo

El nivel educativo del grupo de padres y madres nacidos en paises iberoamerica-
nos muestra (ver Grafico 5) que existe un segmento significativo que no ha superado
los estudios primarios entre los originarios de Portugal (mds del 50%, especialmente los
hombres), de Ecuador (algo mas del 30%, ambos sexos) y Republica Dominicana (el 38%
de las mujeres). Por encima del 20% destacan, ademds, hombres brasilefios, colombia-
nos y argentinos, y mujeres bolivianas.

Grafico 5
Nivel educativo de los adultos en hogares en los que hay menores
en edad escolar, seglin sexo y pais de nacimiento
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de INE, ENI 2007.

En el extremo contrario, casi el 40% de mujeres argentinas y el 30% de hombres
peruanos tiene estudios superiores, seguidos por mujeres peruanas (25%) y varones
argentinos (21%). Exceptuado el caso de Portugal, por debajo, y de Argentina y Peru por
arriba, el resto de paises considerados se situa mayoritariamente en estudios secunda-
rios, especialmente las mujeres de Brasil y de Colombia.
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Origen y posicion social de los padres

Respecto al origen social de los padres contamos con informacién referida a aque-
llos que estaban ocupados en el pais de origen al salir hacia Espana. Agrupamos las
categorias ocupacionales en cuatro segmentos: empleos no manuales (“cuello blanco”)
cualificados y poco cualificados; y empleos manuales (“cuello azul”) cualificados y no
cualificados. En el orden mencionado configuran una escala descendente en cuanto a
salarios??, condiciones de empleo y prestigio social; por tanto, los ocupados en empleos
manuales no cualificados son los de posicidn social mas baja (ver Grafico 5).

Grafico 6
Categoria ocupacional de los adultos (al emigrar) que viven en hogares
con menores en edad escolar, seglin sexo y pais de nacimiento
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Fuente: elaboracién de Colectivo loé a partir de INE, ENI 2007.

El estrato de posicion mas baja, como se recoge en el Gréfico 6, era particular-
mente destacado entre los emigrados de Portugal de ambos sexos (34% de los hombres,
28% de las mujeres), las mujeres de Ecuador (24%), Republica Dominicana (21%) y Brasil
(20%). En cambio, en la posicién opuesta (empleos cualificados de cuello blanco) desta-

23 La Encuesta de Estructura Salarial, del Instituto Nacional de Estadistica, ofrece informacién desagre-
gada del salario anual medio de la mano de obra latinoamericana en Espafia para los afios 2004 al 2008. La
retribucidn, en euros constantes de 2006, habria disminuido entre 2004 y 2007 (de 1.178 a 1.094 euros/
mes) para aumentar un 20% en 2008 (1.310 euros/mes). Este aumento se produjo, con toda probabilidad,
debido al fuerte incremento del paro en dicho afio, que afecté més a la mano de obra con peores salarios
(con el efecto paraddjico de un incremento general de la media). En conjunto, el salario medio del colecti-
vo latinoamericano en el periodo 2004-08 fue un 30% inferior al de la poblacién espafiola.
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caban los progenitores llegados desde Argentina (55% de las mujeres, 41% de los hom-
bres), Peru (44% de las mujeres) o Bolivia (35% de los hombres).

El proceso migratorio supuso una fuerte movilidad descendente respecto a la cate-
goria ocupacional; en términos netos han sido muchos mas los que descendieron de ca-
tegoria que los que consiguieron un ascenso entre el ultimo empleo ocupado en el pais
de origen y el que desempenaban en Espafia en 2007. En ese sentido, la actual insercién
laboral refleja el impacto de la migracién (proceso de deterioro de la insercion laboral)
antes que el nivel de cualificacién o experiencia de los trabajadores. En todo caso, es
especialmente débil la posicidn laboral de las madres iberoamericanas: mas del 60%
de las brasilefas y bolivianas, mas del 50% de las ecuatorianas, mas del 45% de las co-
lombianas y dominicanas, el 42% de las peruanas y el 39% de las portuguesas tienen en
Espafia empleos manuales no cualificados. En el extremo opuesto de la escala destacan
los argentinos de ambos sexos (en torno al 33%), los hombres peruanos (26%), seguidos
por los de Brasil y Portugal (19%).

Tiempo de residencia en Espaina

La antigliedad en Espaia es un factor en principio positivo para la insercién de
los grupos familiares de origen inmigrante. El conocimiento del medio, la extensidn de
las redes sociales, la estabilidad juridica (permisos de residencia o nacionalizacién), la
reagrupaciéon familiar, las posibilidades de movilidad ocupacional ascendente, el acceso
a viviendas en mejores condiciones, etc., son algunos de los factores que tienden a me-
jorar cuanto mayor es el tiempo de estancia en el pais. Por tanto, en sentido inverso, los
grupos entre los que tienen mas peso los llegados recientemente pueden encontrarse
en condiciones sociales mas precarias lo que, a su vez, puede condicionar de forma ne-
gativa los resultados escolares de sus hijos.

Los resultados ofrecidos por la ENI-2007 confirman lo que ya conocemos por otras
fuentes (ver Grafico 7): los bolivianos son el colectivo nacional de mas reciente llegada,
entre los mds numerosos (en torno al 80% lo hizo a partir del afo 2002), seguido por
brasilefios de ambos sexos, las mujeres peruanas y argentinas (algo mas del 50% arribo
en ese mismo periodo) y los hombres argentinos (46%).
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Grafico 7
Periodo de llegada a Espaia de los migrantes que viven en hogares
en los que hay menores en edad escolar, segtlin sexo y pais de nacimiento
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de INE, ENI 2007.

Tipo de hogar

Los hogares que estudiamos (pluripersonales, en los que conviven adultos y meno-
res) pueden agruparse en tres grandes grupos en funcién del tipo de vinculos existente
entre sus miembros: aquellos en los que sélo existen lazos de parentesco “directo” (pa-
dres, hijos y cdnyuges); otros en los que coexisten parientes directos con otros familia-
res; y finalmente aquellos en que conviven parientes directos con no familiares. El primer
tipo se acerca a laimagen “normalizada” del hogar nuclear (aunque, ademas del caso de
parejas con hijos, podemos encontrar hogares monoparentales); el segundo ofrece un
modelo de familia extensa reunida en un mismo hogar; mientras que el tercero retne
en una misma vivienda a familiares y no familiares, seguramente como resultado de
la precariedad derivada de situaciones de necesidad econdmica. Por tanto, la tipologia
podria leerse como una escala de situaciones estandar a otras menos convencionales (o
atipicas) en cuanto a formas de convivencia.

Desde esa perspectiva sélo el primer tipo constituiria un hogar con maximas carac-
teristicas de estandarizacidn, en los que conviven madre y/o padre con algin(os) hijo(s).
Los datos de la ENI-2007 muestran (Grafico 8) que dos tercios de los adultos portugueses
viven en este tipo de hogares y que las cifras descienden entre los inmigrados de Améri-
ca Latina. Entre estos, la excepcién la constituyen los nacidos en Argentina (mas del 70%
convivia sélo con familiares directos); en cambio quienes menos se encuentran en dicha
situacion son las mujeres bolivianas (18%), los hombres brasilefios (22%), las mujeres
dominicanas, peruanas y los hombres bolivianos (en torno al 33%).
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Grafico 8
Tipo de hogar (relaciones de parentesco) de los adultos en hogares
en los que hay menores en edad escolar, segtlin sexo y pais de nacimiento
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de INE, ENI 2007.

Tipo de vivienda

En relacion con el tipo de hogar aparece la forma de tenencia de la vivienda. La
situacién mas consolidada es la de la minoria que reside en una vivienda de su propie-
dad totalmente pagada (en esta caso destaca mas del 10% de los adultos portugueses).
A continuacién aparecen los propietarios que tienen pagos pendientes; en este caso
los grupos mas numerosos son los hombres portugueses, los ecuatorianos de ambos
sexos y las mujeres peruanas (en torno al 30%). La situacién actual de este grupo estaria
dependiente del efecto que haya tenido la crisis econémica en curso: para quienes con-
servan sus ingresos se trata de una posicidn de estabilidad y afianzamiento patrimonial,
para quienes los hayan visto reducido, la carga de una hipoteca puede resultar insoste-
nible, situacién de la que puede derivarse la pérdida de la vivienda y/o una situaciéon de
estrés y deterioro de la calidad de vida familiar.
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Grafico 9
Forma de tenencia de la vivienda de los adultos en hogares en los que
hay menores en edad escolar, segln sexo y pais de nacimiento
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de INE, ENI 2007.

El sistema de alquiler es el mas extendido entre los adultos procedentes de Amé-
rica Latina, especialmente entre los oriundos de Bolivia, Argentina y Colombia de ambos
sexos (mas del 50%). Las demas formas de tenencia de la vivienda reflejan situaciones de
precariedad, sea porque sélo se “realquila” una parte de la vivienda (circunstancia que
afecta especialmente a hombres bolivianos, seguidos por los de Brasil, Pert y Ecuador,
y las mujeres de Bolivia) o bien porque se vive en casa del empleador, en infraviviendas
o en otras situaciones especiales (las mas afectadas son mujeres bolivianas, brasilefias,
peruanas, portuguesas y hombres dominicanos).

Existe también un sector al que la vivienda no le supone ningun gasto (gratis) ge-
neralmente porque convive con un familiar o amigo que es el propietario o afronta el
pago del alquiler; se trata de una situacion comoda a corto plazo pero que denota una
insercion social débil. Esta situacidn es mas frecuente entre mujeres dominicanas (26%),
portuguesas y colombianas, y hombres brasilefios y dominicanos (21%).

Expectativas de retorno o reunificacion familiar

Por ultimo, se puede considerar que la mayor estabilidad o inestabilidad del grupo
familiar esta relacionada con el proyecto a medio plazo de los adultos que lo componen.
En este punto la informacién de la ENI-2007 se refiere a un momento previo al inicio
de la actual crisis socioeconédmica; el impacto de la misma puede haber modificado los
planes de una parte de los inmigrados, aunque no sabemos en qué sentido, puesto que
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existen elementos que propugnan el retorno (pérdida de empleo, deudas, etc.) y otros
gue apuntan a una permanencia en Espafia (prestaciones sociales, arraigo, perspectivas
de futuro, etc.).

Grafico 10
Proyecto migratorio de los adultos en hogares en los que hay menores
en edad escolar, seguiin sexo y pais de nacimiento
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de INE, ENI 2007.

Tal como se recoge en el Grafico 10, a comienzos de 2007 el grueso de los adultos
encuestados procedentes de Iberoamérica apostaba por permanecer en Espafia; las ci-
fras mas bajas correspondian a los nacidos en Bolivia —el grupo de llegada mds recien-
te— pero incluian casi a dos tercios de esa poblacidn; también eran menos propensos a
permanecer en Espafia los ecuatorianos de ambos sexos y las mujeres dominicanas. Los
mas decididos a salir de Espaia (hacia su pais de origen o a un tercer estado) eran los bo-
livianos (23% de las mujeres, 19% de los hombres), las mujeres ecuatorianas, brasilefias
y dominicanas (en torno al 15%) y los hombres ecuatorianos (13%).

Si la minoria que piensa en un retorno préximo introduce un factor de inestabili-
dad y una tendencia a la disminucién de la poblacién inmigrada, los proyectos de reuni-
ficacién familiar operan en sentido contrario. En el momento de realizarse la ENI-2007
mas de de la cuarta parte de los adultos latinoamericanos tenia intencién de traer a
Espafia al menos a un familiar desde el pais de origen. Esta situacién era mas frecuente
entre las mujeres nacidas en Republica Dominicana (50%), Colombia (44%) y los hom-
bres de Ecuador, Peru y Colombia (mas del 40%). En cambio, concierne a menos del 10%
de argentinos y portugueses de ambos sexos y a los hombres brasilefios.
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Balance

La primera caracteristica fundamental de la poblacién adulta de origen iberoame-
ricano es su reciente llegada a Espaiia: el 83% emigrd de su pais en la Ultima década y
casi la mitad (43,3%) en los ultimos cinco afios. En el momento de aplicarse la ENI-2007,
solo la mitad de los hogares estaban formados por parientes directos (padres-hijos y
conyuges) y casi una tercera parte tenia en perspectiva algln proyecto de reunificacién
familiar en Espafia; en el extremo contrario, una de cada cinco personas adultas no te-
nia claro si iba a permanecer en Espana en los proximos anos (una de cada diez tenia
proyecto de retorno). Esta situacién refleja que la mayoria del colectivo iberoamericano
residente en Espaina se encuentra en las primeras fases de su trayectoria migratoria, lo
gue sin duda tiene que influir en los tipicos problemas de instalacién en el pais receptor
(y en la escuela receptora, en el caso de los hijos e hijas).

El desglose por paises de origen revela que las personas con mayor tiempo de
asentamiento en Espafia son las procedentes de Portugal, Republica Dominicana y Co-
lombia, y las que llevan menos tiempo las de Bolivia, Brasil y Argentina. En una posicién
intermedia se sitlan quienes proceden de Ecuador y Peru. En relacion sélo parcial con la
clasificacién anterior, han conseguido una mayor tasa de reunificacion familiar las pro-
cedentes de Portugal y Argentina, y menor las de Bolivia, Brasil, Republica Dominicana
y Perd. La inmigracién boliviana, la mas reciente de los ocho paises estudiados, es la
gue también piensa mas en un retorno préximo, lo mismo que ocurre con el colecti-
vo brasilefio; sin embargo, otros grupos con relativo asentamiento en Espaia, como el
ecuatoriano y el dominicano, presentan también tasas relativamente elevadas de deseo
de retorno.

La segunda caracteristica importante, que puede influir en la educacién de los hi-
jos e hijas, es el estatus profesional y el nivel de estudios de los padres y madres, aspec-
tos que se suelen utilizar para demarcar la posicion de clase de los hogares. En general,
si nos cenimos a la situacién laboral en el momento de emigrar a Espaia, las posiciones
de clase estaban diversificadas, con mayor peso relativo de los niveles intermedios (algo
mas de la mitad de quienes estaban ocupados tenian trabajos de cuello blanco no cua-
lificados o empleos manuales cualificados) y, del resto, un sector mucho mayor de per-
sonas con empleos cualificados de cuello blanco (tres de cada diez adultos) que las que
tenian un trabajo manual no cualificado (uno de cada diez). Esta distribucion refleja una
extraccion social relativamente elevada en relacion a la media de los paises de origen
y también algo superior a la media espafiola; sin embargo, experimentd un importante
descenso al establecerse laboralmente en el pais de destino, sobre todo en el caso de las
mujeres: en su pais de origen sdlo el 13% de las ocupadas lo hacia en empleos manuales
no cualificados; en Espafia lo hace el 44%. En cuanto a los hombres, la mitad se ha colo-
cado en empleos manuales cualificados, reduciéndose mas de un tercio los empleos de
cuello blanco y duplicdndose el trabajo manual no cualificado.

En cuanto al nivel de estudios, el 60% cuenta con estudios secundarios, el 21%
primarios o inferiores, y el 19% universitarios. Una clasificacidon bastante préxima a la
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media espafiola. Sin embargo, tan sélo el 15% de los titulados inmigrantes ha iniciado la
convalidacion de sus estudios en Espafia (y solo lo ha conseguido el 11%).

La posicién de clase varia también bastante por paises de origen. Los mejor ubica-
dos son los argentinos, seguidos a cierta distancia por los peruanos y los bolivianos; y los
peor ubicados los originarios de Portugal, seguidos ya de lejos por los procedentes de
Ecuador y Republica Dominicana. Colombia y Brasil se sitian en una posicidén interme-
dia, en el primer caso con equilibrio de ambos sexos y en el segundo con una posicién de
clase muy desigual a favor de los hombres.
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2. ALUMNADO DE ORIGEN IBEROAMERICANO EN ESPANA

2.1. PRINCIPALES CARACTERISTICAS DEL ALUMNADO

El alumnado iberoamericano se ha multiplicado por seis en una década

El extraordinario crecimiento de la inmigracion iberoamericana, que hemos reco-
gido en el capitulo anterior, explica que en la primera década del siglo XXI el alumnado
de ese mismo origen escolarizado en Espafia se multiplicase por seis, pasando de 51.551
a 337.180 alumnas y alumnos?*. En el mismo periodo el alumnado espafiol se mantuvo
estable (bajé de 6,7 a 6,5 millones entre 2001 y 2006 para subir a 6,8 millones en 2010)
y el extranjero no iberoamericano se multiplicé por cuatro (de 90.317 a 425.566). Por
consiguiente, de los tres bloques aludidos fue el iberoamericano el que crecié mas de-
prisa hasta suponer en el curso 2009-2010 el 4,4% del alumnado del pais y el 44,2% del
alumnado extranjero (ver Grafico 11).

Grafico 11
Alumnado segun nacionalidad en el conjunto de Espaia
(curso 2009-2010)

337.180 425.566
(4,4%) (5,6%)

[l De nacionalidad
espafiola

[l De nacionalidad
iberoamericana

7] Deotras

6.843.771 nacionalidades

(90%)

Fuente: Elaboracion de Colectivo loé a partir de la Estadistica del alumnado del Ministerio de Educacion. La
estadistica no incluye los niveles de Educacion Infantil y Universitaria.

24 Se incluyen todos los niveles educativos salvo la Educacién Infantil (no obligatoria) y la Universitaria.
La estadistica se refiere en este caso al alumnado extranjero (es decir, toma en cuenta la nacionalidad),
no al inmigrado (independientemente de su nacionalidad actual). Ello supone que las cifras subestiman
aproximadamente en un 25% el alumnado inmigrante procedente de Iberoamérica desde el punto de vista
del origen de sus familias.
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La distribucidn por sexos del alumnado iberoamericano ha sido equilibrada alo lar-
go de toda la década, con un ligero predominio de las mujeres sobre los hombres (50,6%
en 2001, 50,8% en 2009).

La mayoria estudia en centros publicos

En cuanto a la titularidad de los centros, cuatro de cada cinco alumnos y alumnas
(80,6%) estudiaba en colegios publicos en el curso 2009-2010 y el 19,4% en centros pri-
vados (en su mayoria concertados); la tasa ubicada en centros publicos era algo inferior
a la del resto del alumnado extranjero (83,1%) y muy superior a la del alumnado autdc-
tono (66,2%).

Al principio de la década la tasa del alumnado iberoamericano en centros publicos
era del 74,7% lo que indica una tendencia creciente a establecerse en colegios publicos.
El reparto desigual en funcién de la nacionalidad, da lugar a que la tasa de alumnado
extranjero en los centros publicos (11,6% %) sea mas del doble a la existente en colegios
privados (5,6%). A comienzos de la década estas proporciones eran del 2,3 y del 1,4%, es
decir, aunque la tasa ha crecido en ambos tipos de centros, en la publica sigue siendo el
doble que en la privada.
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Distribucion por comunidades auténomas: Madrid y Catalufia concentran el 43%

La comunidad de Madrid concentraba en el curso 2009-2010 el 23,7% (79.800) del
alumnado iberoamericano matriculado en Espafia y Cataluia el 19,2% (64.700). A cierta
distancia les siguen la Comunidad Valenciana (11,1%) y Andalucia (8,3%), y con porcen-
tajes muy inferiores las restantes comunidades. En todas las regiones se han registrado
incrementos importantes en la primera década del siglo XXI. Madrid es la que mas ha
aumentado el nimero de efectivos en términos absolutos pero una de las que menos lo
ha hecho en términos relativos. A consecuencia de ello, la concentracion de alumnado
de origen iberoamericano en la comunidad de Madrid ha disminuido, desde el 38% al
24% del total. En cambio, Catalufia ha incrementado su peso pasando del 15 al 19%. El
Grafico 12 recoge el reparto del alumnado iberoamericano y de otras nacionalidades en
las 17 comunidades auténomas.

Grafico 12
Alumnado extranjero en Espaia (iberoamericano y de otras nacionalidades).
Distribucion por comunidades auténomas (curso 2009-10)
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La Rioja
B Alumnado

Cantabria .,
Iberoamericano

Asturias
Alumnado extranjero de
otras nacionalidades

Navarra

Aragon

Galicia

Baleares
Castilla-La Mancha
Pais Vasco
Castillay Ledn
Murcia

Canarias
Andalucia
Com. Valenciana

Cataluiia
Madrid

0 60.000 120.000 180.000
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de la Estadistica del Alumnado del Ministerio de Educacion.
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Principales nacionalidades

El Grafico 13 recoge el volumen de las nueve nacionalidades iberoamericanas mas
presentes en el alumnado, distinguiendo su distribucién por comunidades auténomas
(Catalufia, Madrid y resto de Espana). La distribucion presenta convergencias y algunas
divergencias. Asi, si nos cefiimos a Catalufia y Madrid, los dos territorios donde se ha
centrado el trabajo de campo del presente estudio, los grupos mas numerosos en ambos
casos son los ecuatorianos y colombianos; sin embargo, el tercer puesto lo ocupan los
bolivianos en Catalufia y los peruanos en Madrid.

Grafico 13
Alumnado iberoamericano segun nacionalidad en Madrid, Cataluia y el
resto de Espaiia (curso 2009-10)
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de la Estadistica del alumnado del Ministerio de Educacién.

Distribucidn por niveles de enseilanza en Madrid y Cataluiia

Los alumnos y alumnas con nacionalidad americana® en la comunidad de Madrid
eran 67.000 en el curso 2008-2009, lo que suponia el 9% de todo el alumnado (sin in-

25 La estadistica de la Ensefianza de la Comunidad de Madrid agrupa a los procedentes de América del
Norte, del Centro y del Sur al presentar la distribucidn por niveles de ensefianza.
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cluir los niveles de educacion infantil y universitaria). Pero este porcentaje no se repartia
igualmente por niveles de ensefianza: era mayor que la tasa media en Primaria y ESO (in-
cluyendo aqui los Programas de Cualificacion Profesional Inicial, PCPls: 59.000 escolares)
y menor en los niveles postobligatorios (bachillerato y Ciclos de Formacion Profesional:
7.300 escolares). El Grafico 14 recoge estos resultados.

Grafico 14
Proporcion de alumnos y alumnas americanos por niveles de ensefianza
en la Comunidad de Madrid (curso 2008-09)

10,75 %

Tasa media_

en cada nivel de ensefianza

% de alumnado iberoamericano

Primaria E.S.O. Bachillerato Formacion  Educacion
Profesional Especial

Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de la Estadistica de Ensefianza de la Comunidad de Madrid,
Curso 2008-2009.

Esta diferencia de tasas se debe, en parte, a que el segmento de edad entre 6y 16
afios (Primaria y ESO) tiene mas peso demografico que el segmento juvenil de 17 a 19
(Secundaria postobligatoria); pero, como veremos mas adelante, influye sobre todo el
mayor abandono escolar del alumnado americano al terminar la ESO.

Por otra parte, entre quienes estan estudiando niveles postobligatorios, la tasa
de bachillerato (4,2%) baja bastante mas que la de Formacidn Profesional (6,2%). Como
hipotesis cabe plantear que esta bifurcacién es resultado de trayectorias escolares ne-
gativas, probablemente debidas a los problemas derivados del acople entre el sistema
escolar de origen y el sistema escolar espafiol, maxime para aquellos alumnos y alumnas
gue ingresaron en el curso escolar en una fase avanzada del mismo.

Por ultimo, 380 escolares americanos (0,6% del total) siguen cursos de Educacion

especial, suponiendo el 8,7% del alumnado de la comunidad de Madrid en dichos cursos
(tasa equivalente a la media general).
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En el caso de Cataluiia el alumnado latinoamericano?® sumaba en el curso 2009-
2010 un total de 56.700 escolares, lo que suponia el 6,4% del conjunto, pero repartidos
de forma diversa segun los niveles de ensefianza. En los tramos obligatorios la tasa es
mas baja en Educacion Primaria (5,6%: 24.000 escolares) y mas alta en Secundaria Obli-
gatoria (8,2%: 22.800 escolares), lo que sin duda se debe a factores demograficos ya que
en esta edad la tasa de escolaridad es practicamente completa. En cambio, tal como
ocurria en Madrid, en la Educacién Secundaria postobligatoria se produce un descenso
general de la tasa y una bifurcacién de las trayectorias (tasa mas baja en bachillerato y
mas alta en Formacién Profesional, con 3.900 y 3.500 escolares respectivamente) que se
pueden deber a una mayor frecuencia del fracaso escolar y el abandono temprano de los
estudios.

Tal como se recoge en el Grafico 15, la proporcion de alumnado latinoamericano
en cursos de Educacion Especial, aun siendo muy pocos en numeros absolutos (520, que
suponen el 0,9% del colectivo) tiene un peso mayor que la media (7,8%) entre quienes
siguen ese tipo de cursos.

Grafico 15
Proporcion de alumnos y alumnas latinoamericanos por niveles de
ensefianza en Catalufia (curso 2009-2010)
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de las Series Estadisticas de Educacion
2001-2001/2009-2010 de la Comunidad de Cataluiia.

26 La estadistica de esta comunidad distingue América del Norte, del Centro y del Sur, por lo que noso-
tros agrupamos las cifras de América Central y del Sur, lo que supone que no estan incluidos en esta tabla
guienes tienen nacionalidad mexicana o portuguesa.
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2.2. NIVEL DE ESTUDIOS DE LA JUVENTUD IBEROAMERICANA EN ESPANA:
ENTRE LOS ESTUDIOS SUPERIORES Y EL ABANDONO TEMPRANO DE LA ESCUELA

Disponemos de dos fuentes para conocer el nivel académico de los jovenes entre
16 y 24 aiios de origen iberoamericano: la Encuesta Nacional de Inmigrantes (ENI-2007)
y la Encuesta de Poblacidn Activa (EPA-2010). La primera permite conocer el nivel aca-
démico alcanzado por el conjunto de los jévenes latinoamericanos en 2007, asi como el
pais donde habian cursado sus estudios y si los habian convalidado o no en el caso de ha-
berlos terminado en el pais de procedencia. La EPA, a su vez, permite saber si los jévenes
latinoamericanos siguen cursando estudios o no y, en este ultimo caso, si abandonaron
la escuela de forma temprana. En el primer caso, se pueden conocer los resultados de
los principales paises y comparar la situacion de la inmigracion latinoamericana con la
de otras procedencias; en el segundo caso la comparacion puede establecerse con la
juventud autdctona y con el resto de inmigrantes.

Nivel académico alcanzado y pais donde obtuvieron la titulacién

Segun la Encuesta Nacional de Inmigrantes (ENI-2007), el 17% de los jévenes lati-
noamericanos entre 20 y 24 aios tenia un nivel académico correspondiente a Educacién
Primaria o inferior, y el 77% habia obtenido algun titulo de Educacion Secundaria. Estos
porcentajes son mejores que los correspondientes a inmigrantes africanos de la misma
edad (41 y 58%, respectivamente) o asiaticos (21 y 65%), y algo peores que los de euro-
peos comunitarios, incluidos rumanos y bulgaros (12 y 77%).

Por paises de origen, los jovenes procedentes de Ecuador entre 20 y 24 afios eran
los que registraban un nivel escolar mas bajo, siendo mas elevado entre los peruanos,
argentinos y bolivianos. En la comunidad de Madrid los titulos alcanzados por los jéve-
nes latinoamericanos son superiores a los de Catalufia, aunque esta informacion hay que
tomarla con precaucion en el nivel autondmico debido a la disminucién en estos casos
del tamafio muestral de la ENI?.

El 85% de los jovenes latinoamericanos entre 16 y 24 afios tiene un certificado
gue acredita su maximo nivel de estudios alcanzado. Ese titulo lo consiguio en el pais de
origen el 62%, y el 38% en Espafia, lo que muestra claramente que se trata de una juven-
tud inmigrada muy recientemente y que en la mayoria de los casos o bien no se habia
escolarizado en Espafia o, si lo habia hecho, no habia obtenido el titulo correspondiente.
Los jévenes argentinos y peruanos son quienes habian obtenido mas titulaciones en
Espafia, en correspondencia con su mayor antigliedad en el pais, mientras la mayoria de
los bolivianos (84%) las consiguié antes de venir.

27 La muestra de jovenes latinoamericanos entre 16-24 afos en la ENI es de 822 casos, que se reduce a
157 y 124 para las comunidades de Madrid y Catalufia, respectivamente.
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La ENI permite saber si quienes obtuvieron el titulo fuera de Espafia lo habian
convalidado al llegar aqui. La mayoria no lo habia hecho (75%), el 20% si y el 5% estaba
tramitando en 2007, cuando se aplicod la Encuesta, el expediente de convalidacién. El
colectivo que habia convalidado el titulo con mas frecuencia era el argentino y el que
menos el boliviano (ver Grafico 16).

Grafico 16
Pais donde obtuvieron el titulo y si lo han convalidado al llegar a Espaia,
segun paises de origen (2007)
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de la Encuesta Nacional de Inmigrantes (ENI), 2007.

Abandono temprano de los estudios

La Encuesta de Poblacidn Activa, de aplicacidon trimestral, permite ofrecer una
estimacidn de los jévenes con nacionalidad latinoamericana que han abandonado
la escuela sin conseguir terminar el nivel de Educacién Secundaria post-obligato-
ria®®. Tal como se recoge en el Grafico 17, la tasa de abandono escolar temprano
de la juventud latinoamericana entre 16 y 19 afios en el segundo trimestre de 2010
era del 22,3%, muchos mas que entre la juventud espafiola (13,3%) pero menos
qgue entre los jovenes de otros paises en ese tramo de edad (26,3%). En nimeros
absolutos son 37.700 jovenes latinoamericanos que han abandonado los estudios
sin obtener el titulo de Educacidon Secundaria Obligatoria (algo mas de 20.000) o sin

28 Las dos condiciones establecidas por EUROSTAT para definir el abandono escolar temprano son: “no
seguir estudios formales o informales” y no haber superado los estudios secundarios post-obligatorios.
El tramo de edad del indicador europeo es de 18 a 24 afios, pero nosotros utilizamos el de 16 a 24 afios,
distinguiendo los intervalos de 16-19 y 20-24.
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llegar a “rematar” el bachillerato o los ciclos de Formacién Profesional de la Secun-
daria post-obligatoria (17.800 jovenes).

Grafico 17
Tasa de abandono escolar temprano de la juventud espaiola,
latinoamericana y de otras nacionalidades
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Fuente: elaboracion de Colectivo loé a partir de los microdatos de la Encuesta de
Poblacion Activa, segundo trimestre de 2010.

En el tramo de edad de 20 a 24 aios el abandono escolar temprano de la juventud
latinoamericana residente en Espaia se eleva al 38,9%, de nuevo bastante mas que entre
los jovenes espafioles (27,5%) pero considerablemente menos que entre los extranjeros
de otras nacionalidades (47,3%). En nimeros absolutos la cifra asciende a 88.400 que,
sumados a los abandonos tempranos en el anterior tramo de edad, llegan a 126.000,
lo que supone que casi una tercera parte de la juventud latinoamericana entre 16 y 24
afios (31,8%) habia abandonado los estudios sin lograr finalizar satisfactoriamente la
Educacion Secundaria.

2.3. EXPLORACION INICIAL DE LA INSERCION ESCOLAR DEL ALUMNADO
IBEROAMERICANO EN UNA MUESTRA DE CENTROS DE MADRID Y BARCELONA

En el disefio de investigacion se establecid realizar una aproximacién a una mues-
tra de siete centros escolares que, sin pretender ser estadisticamente representativa,
permitiera contextualizar suficientemente los recursos y las practicas formativas aplica-
das al alumnado inmigrante y, en especial, iberoamericano (ver Cuadro 1).
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Cuadro 1
Muestra de centros educativos en Barcelona y Madrid

Centro publico (CP) Centro concertado (CC)
(3}
-]
& CP.4 Barcelona: Ciutat Vella CC.2 Barcelona: Ciutat Vella
-‘u‘: qE) (barrio de El Raval) (barrio de El Raval)
= -z ESO, Bachillerato y F.P. Infantil, Primaria y ESO
g § 80-90% Inmigrantes; 25% latinos 74% Inmigrantes; 14% latinos
o 3
()
©
8 |9
-g € | CP.2 Madrid: Puente de Vallecas
© g (barrio de Entrevias)
< 'g ESO, Bachillerato, Aula adultos
S 25% Inmigrantes; 15% latinos
o
CP.3 Barcelona: Sants-Montjuic CC.3 Barcelona: Eixample
o (barrio de Hostafranc) (Eixample Esquerra )
b ESO y Bachillerato Infantil, Primaria y ESO
E s 75-80% Inmigrantes; 50% latinos |g 20% Inmigrantes; 12% latinos
f c
() = (]
= (]
= g qE,
z |3 s
8 |a 2
£ |8 CP.1 Madrid: Tetudn S CC.1 Madrid: Latina
© e (barrio de Valdeacederas) = (barrio de Puerta del Angel)
< ESO, Bachillerato y Bachillerato a Infantil, Primaria, ESO,
distancia Bachillerato, F.P.
70% Inmigrantes; 40% latinos 23% Inmigrantes; 15% latinos

La muestra se limitd a las ciudades de Madrid y Barcelona, donde se concentraba en
el curso 2009-2010 el 43% del alumnado iberoamericano. Ademas, estas comunidades
representan situaciones diferenciadas por el uso de lenguas vehiculares en la escuela:
en Madrid el uso del espafiol como Unica lengua facilita la transicién escolar de dicho
alumnado, con la excepcion del procedente de Brasil y Portugal; en cambio, en Barce-
lona el uso del catalan implica una dificultad especifica en el proceso de escolarizacién.
En ambas ciudades se escogieron tanto Centros Publicos (CP) como Concertados (CC);
todos impartian Educacidon Secundaria Obligatoria (ESO), algunos incluyendo Infantil y
Primaria y otros niveles post-obligatorios de Secundaria. Ademads se buscaba que los
centros educativos tuvieran un promedio de matriculacién de extranjeros igual o supe-
rior a la media del entorno.
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La informacién se obtuvo directamente en los centros mediante entrevistas se-
midirigidas al director u otro profesional bien informado (a veces participaron en la en-
trevista varias personas a la vez). Ademas se recogié diversa documentacion relativa a
matriculaciones, servicios del centro, etc.

Presencia de alumnado inmigrante e iberoamericano. Tendencias recientes

En los centros existe disparidad de criterio en la atribucidon de nacionalidad al
alumnado: para las estadisticas escolares oficiales se considera la nacionalidad juridica
(ser espafiol o extranjero); sin embargo, para el funcionamiento de los centros el criterio
que prevalece es la procedencia de los padres (pais y cultura de origen) y, a veces, el
tiempo de escolarizacién del alumno, haya nacido o no en Espafia y tenga o no la nacio-
nalidad espanola. En las entrevistas a los centros y en el material recogido se observa el
uso de los dos conceptos para diferenciar tales situaciones: “alumnado extranjero” para
remitir los boletines a la administracion educativa, e “inmigrantes” como categoria de
uso escolar para referirse a la diversidad socio-cultural®.

La mayor afluencia de alumnado extranjero a los centros de Madrid tiene lugar en
los primeros afos del presente siglo y coincide con el incremento del flujo migratorio
general a la ciudad (2003-05). Dependiendo de la ubicacidn territorial y de la titularidad
de los centros, varia la composicion del alumnado:

Destaca por la alta concentracién del alumnado extranjero (en torno al
70%), de los que la mayoria son iberoamericanos, pero también cuenta con
una notable matricula de alumnado de la minoria gitana.

La proporcién de extranjeros es menor (en torno a una cuarta parte del
total) pero aumenta en ESO y disminuye mucho en Bachillerato. También en
este centro, ubicado en zona urbana de realojo de poblaciones marginales,
la proporcién de alumnado de la minoria gitana se ha incrementado,
pasando en la ESO del 12% en el curso 2005-06 al 19% en 2009-10.
Presenta una proporcién media de alumnado inmigrante en el curso actual
(22,7%), habiéndose incrementado mucho en los cinco ultimos cursos; se
acentua la proporcion en ESO (34,8%) y baja en las etapas no obligatorias ni
gratuitas (Bachillerato, 16,2% e infantil, 11,7%) pero también en Primaria
(12,3%), lo que indica que se trata de una matricula de incorporacion tardia
al sistema escolar espaiiol.

29 Esta discrepancia en los registros ya fue detectada en los primeros estudios sobre la escolarizacion
de extranjeros en centros no universitarios en Espafia (GARCIA CASTANO, J., ALEGRET, J. L. y MONTES,
A., 1993). Para salir al paso de la misma, en el caso de Madrid, se ha remitido a los centros una circular
(“Aclaraciones sobre la nacionalidad de los alumnos”, sin fecha) en la que se propone que para los casos
de duda, cuando no esté acreditada la nacionalidad por un documento oficial, se solicite el volante de
empadronamiento donde consta la nacionalidad del alumno.
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En los tres centros de Madrid el incremento de matricula de extranjeros se ha visto
frenado en los dos ultimos cursos; incluso ciertas nacionalidades, como la ecuatoriana,
habrian disminuido, lo que se achaca a la crisis econdmica y a movimientos de retorno
de familias o de hijos. También estaria bajando la incorporacién escalonada a lo largo del
curso. Los centros publicos consultados se quejan del exceso de poblacion extranjera en
relacién a los concertados. Aparece también una queja en el sentido de que los centros
privados estarian atrayendo a ciertos grupos de alumnado extranjero considerados de
mayor rendimiento (caso del alumnado chino y europeos del este), lo que les permitiria,
a su vez, reclamar recursos a la administracién educativa que hasta ahora se dirigian a
los centros publicos (caso de PROA).

Los tres centros de Madrid tienen tamafo similar, con una matricula en torno a
los 500, y en los tres se produce una disminucion al llegar a bachillerato (disminuyen los
grupos de cada curso a la mitad), que indica las salidas del alumnado de ESO hacia ciclos
formativos de grado medio, PCPI, intento de insercion laboral, repeticiones o abandono
escolar sin titulacién; esta disminucion es mayor en los dos centros publicos. En los tres
centros de Madrid también disminuye la proporcién de extranjeros en bachillerato res-
pecto al total, lo que indica una menor promocion relativa de los mismos en ese nivel.

Respecto de las nacionalidades extranjeras presentes en los centros de Madrid
destaca el conjunto de paises iberoamericanos, entre la mitad y la tercera parte del total
de extranjeros, seguidos de marroquies, este de Europa (incluyendo a rumanos y bulga-
ros) y chinos. Entre los iberoamericanos destacan los ecuatorianos, seguidos a mucha
distancia por los dominicanos, colombianos, peruanos, bolivianos, etc.

Todos los centros indican que los cambios en la composicidn nacional o étnica del
alumnado repercuten en el nivel educativo. Por un lado, tiende a bajar el nivel medio
de los resultados académicos; por otro, se incrementan los conflictos interétnicos entre
los grupos. En todo caso, estos fendmenos tienen una repercusién mayor o menor de-
pendiendo de los recursos y la capacidad de respuesta de las administraciones y de los
propios centros.

Los cuatro centros entrevistados de Barcelona también han experimentado, a par-

tir del afio 2000, una llegada importante de escolares inmigrantes e iberoamericanos, en
paralelo con el incremento del flujo migratorio de la ciudad:
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Destaca por la alta concentracidn del alumnado extranjero (en torno al
70%), de los que la mayoria son iberoamericanos, pero también cuenta con
una notable matricula de alumnado de la minoria gitana. El 75-80% del total
de los alumnos es de origen extranjero y un 50% del conjunto de la
poblaciéon escolar de origen latinoamericano (sobresalen Ecuador —un 20%
de los estudiantes del centro—, Republica Dominicana, Colombia, Perdy
Bolivia). Otras procedencias a destacar son China y Marruecos. De los
autoéctonos (20-25%), una tercera parte esta conformada por estudiantes de
origen gitano.

La poblacién de origen migrante corresponde al 74% del total, proporcion
gue baja al 51% si consideramos el criterio de la “nacionalidad”. El 47% del
total del alumnado es filipino, precisamente por la demanda de educacién
religiosa y privada; el conjunto de la poblacién iberoamericana estd en torno
al 14%, con presencia de estudiantes de origen dominicano, ecuatoriano y
peruano.

La poblacién de origen extranjero varia mucho segun el criterio que se
utilice: de origen migrante, 80-90%; de nacionalidad extranjera, 20-30%. El
alumnado latino supone alrededor del 25% del total, las otras procedencias
importantes son Marruecos, Pakistan, India. De los paises latinos sobresalen
Ecuador, Colombia, Republica Dominicana, Chile.

El alumnado de origen extranjero se sitla aproximadamente sobre el 20%
del total, y los latinos serian un poco mas que la mitad de éstos
(ecuatorianos, peruanos, argentinos y chilenos). Luego hay alumnado de
origen asiatico (chinos, paquistanies, etc.), y un porcentaje menor de
alumnos procedentes de Europa del este.

Entre los procedentes de Iberoamérica destacan los ecuatorianos, dominicanos,
peruanos, argentinos, bolivianos y chilenos; del resto, los marroquies, paquistanies, chi-
nos e hindues. En los Ultimos anos, los centros han tenido una tasa importante de nifios
recién llegados, excepto el CC.2 que tiene mucha demanda y no dispone de plazas libres
(sélo se entra cuando se produce alguna baja o se aumenta la ratio por clase). Con res-
pecto a la tendencia mas reciente, sélo un centro (CC.3) indica que ha bajado mucho
la matriculacién de ninos de origen extranjero en el Ultimo curso, lo que se atribuye al
retorno de bastantes familias.

Desde uno de los centros concertados se plantea que al principio el “reto” de la
inmigracion fue un “caos total” y supuso pasar de “un alumnado que se portaba super
bien, con resultados muy buenos, con familias implicadas” a otro que “presentaba
problemas y obligaba a repensar las metodologias y las certezas del profesorado”;
ademas, llegaron “familias mucho menos presentes en la vida del centro”. Tanto en
este centro como en uno de los publicos habria tenido lugar el fenédmeno conocido
como “white flight”3°, segun el cual muchas familias autéctonas de clase media-alta

30 KRUSE, K. M. White flight: Atlanta and the making of Modern Conservatism, Princeton University
Press, Princeton, 2005.
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habrian tomado la decision de llevar a sus hijos a otros institutos (mayoritariamente
concertados) debido a la presencia de alumnado de origen migrante o de otras mino-
rias estigmatizadas®!. Por otro lado, en opinion de varios centros publicos, se habria
producido el efecto contrario, conocido como “gentrification”®?, o mayor demanda de
centros en areas de alta concentracion de extranjeros a causa del atractivo de formar
parte de barrios multiculturales.

Medios para atender la diversidad del alumnado (recursos institucionales)

Los centros han respondido a los cambios que les ha planteado la presencia del
alumnado extranjero ya sea aprovechando recursos institucionales o mediante recursos
propios de los centros. En ambos casos vamos a distinguir la situacién en Madrid y en
Barcelona.

Los tres centros de Madrid cuentan con el recurso institucional del Aula de enlace
para el aprendizaje de la lengua castellana, pero no es un recurso utilizado habitual-
mente por el alumnado latinoamericano, salvo en algunos casos procedentes de Brasil
y Portugal.

Los dos centros publicos cuentan también con el Programa de Apoyo y Refuerzo
para Alumnado Inmigrante (PROA) y con el Programa de Centros Prioritarios. El recurso
de PROA se dirige a la atencion de alumnos con dificultades de aprendizaje o desfase
curricular y se ofrece dos dias a la semana fuera del horario lectivo o en clases de verano
para recuperaciones. El nimero de asistentes a cada grupo de PROA esta limitado a diez,
menor que las solicitudes existentes en ambos centros. Una cuarta parte del alumnado
iberoamericano utiliza este recurso y otros estdn en espera. Por su parte, la considera-
cion de “centro prioritario” supone un estatuto especial que reduce la ratio por clase
(de 30 a 25) y dota al centro de profesorado de apoyo por un periodo de cinco afios. En
los centros se opina que este recurso se estd desvirtuando por dos motivos: el profeso-
rado de apoyo se estad convirtiendo en personal en comisidon de servicio o expectativa
de destino, con el consiguiente desarraigo del centro; por otra parte, al cabo de cinco
anos se termina el programa pero la necesidad inicial se mantiene mas o menos como
al principio.

31 Fendmenos de este tipo alimentan y facilitan los procesos de segregacion escolar, tal como se afirma
claramente en el Informe Extraordinario sobre la segregacion escolar en Catalufia, publicado en mayo de
2008 por el Sindic de Greuges: “la segregacion escolar también es producto de la propia concentracion
escolar de poblacién en situacion de riesgo de exclusidn y de las estrategias de huida de otras familias que,
a pesar de que a menudo residen en el mismo territorio, optan por buscar alternativas de escolarizacién
respecto a las escuelas mas estigmatizadas, y a veces, mas guetizadas” (SINDIC DE GREUGES, La segrega-
cion escolar en Cataluifia, Informe extraordinario, Sindic de Greuges de Catalufia, Barcelona, 2008, pag.
105). De todas formas, el Sindic de Greuges afirma al mismo tiempo que la segregacion escolar también
se presenta como un reflejo de la segregacidn urbana, como veremos en el siguiente capitulo del presente
informe.

32 ATKINSON, R. y BRIDGE, G. (coord.), Gentrification in a global context. The new urban colonialism,
Routledge, New York, 2005.
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El centro privado entrevistado en Madrid no puede acogerse al PROA, que esta
reservado para los que tienen titularidad publica. Pero ha buscado recursos similares por
otra via: el Plan Local de Mejora de la Educacion, que dispone de nueve horas semanales
de refuerzo educativo en 12 de ESO a cargo de una fundacién privada. El inconveniente
de esta iniciativa es la falta de continuidad o la intermitencia, debido a la inseguridad
del acceso a los recursos externos por parte de entidades colaboradoras o por parte del
propio centro.

Existen recursos con menos entidad pero especificos para la atencién de inmigran-
tes, como las figuras del monitor de inmigracion y del mediador. En un centro publico la
monitora de inmigracion es marroqui pero atiende al resto de nacionalidades, haciendo
labores de mediacion con las familias. En otro centro se observa que este tipo de figu-
ras tiene alta rotacién lo que les hace perder gran parte de su eficacia. Otros recursos
generales, no dirigidos especificamente al alumnado inmigrante, son el Profesorado de
compensatoria y la figura del PTSC (Personal Técnico de Servicio a la Comunidad) o de
animadores socio-culturales, que existen en algunos centros.

En los centros consultados en Barcelona, tanto publicos como concertados, se re-
conoce que los recursos institucionales para atender a la diversidad socio-cultural son
insuficientes. Con respecto a la cuestion linglistica, dejan entrever que el idioma cata-
Ian, lengua oficial de la educacion en Catalufia, puede ser una problematica afiadida
para los estudiantes latinoamericanos. En opinién del informante del centro publico con
mayor tasa de inmigrantes “muchos de los resultados académicos serian mejores si la
educacién fuera en castellano”. A veces las clases se dan en cataldn pero el “idioma del
pasillo” es el castellano. De todas formas, se da por descontado que es muy importante
aprender el catalan si se ha inmigrado a Cataluiia y se pretende trabajar algin dia en esa
comunidad. El recurso mas importante para responder a la diversidad linglistica es el
programa Aula de acogida®?, financiado por el Departament d’Educacid, presente en to-
dos los centros consultados®. Los alumnos que segln normativa tendrian que ir al “Aula

33  Ver DEPARTAMENT D’EDUCACIO, Plan para la lengua y la cohesién social. Educacién y convivencia
intercultural, Generalitat de Catalufia, Barcelona, 2009, en: http://www.xtec.cat/lic/intro/documenta/
anexol_aulas_nov_09.pdf

34 El Aula de acogida, recurso educativo propuesto dentro del Plan LIC de la Generalitat de Cataluiia,
viene descrito por Xavier Besalu en una reflexion sobre experiencias de educacion intercultural en Catalu-
fia, como “un marco de referencia y un entorno de trabajo abierto dentro del centro educativo, que facilita
la atencion inmediata y mas adecuada al alumnado recién llegado. Mas que un espacio fisico, se trata de
un conjunto de estrategias para garantizar un aprendizaje intensivo de la lengua, una atencién y segui-
miento emocional y curricular mas personalizados y una mejor coordinacién de la escuela con las familias
respectivas y los servicios externos (...) Las primeras evaluaciones realizadas (VILA-PARERA-SERRA, 2006)
indican que el aula de acogida, bien utilizada, ha sido un recurso excelente para acelerar la competencia
conversacional en catalan (la lengua vehicular de la escuela catalana) y para facilitar la incorporacion del
alumnado de origen extranjero al aula ordinaria, que es el lugar donde realmente se aprende la lengua de
la escuela” (BESALU, X., “Experiencias de educacidn intercultural en Catalufia”, en Molina, F. (ed.), Alterna-
tivas en educacidn intercultural. El caso de América Latina: la educacion intercultural y bilingle, deParis,
Lleida, 2008, pag. 85).
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de acogida” son todos los “nouvinguts”®, cualquiera sea su procedencia (simultanea-
mente se les asigna un grupo-clase ordinario). El periodo maximo que un alumno pasa
en el Aula de acogida es de dos afios, aunque en términos generales suele ser menos.

Los centros publicos cuentan con el Programa PROA, que en uno de los casos (CP.3)
se configura como proyecto en contra del absentismo escolar lo que le permite duplicar
el presupuesto ordinario. En este mismo centro se desarrolla otro proyecto financiado
publicamente (EXIT), que permite a los alumnos quedarse una hora mas en el colegio,
ya sea estudiando o haciendo deporte. Ademads, son bastantes los alumnos de origen
latinoamericano que trabajan como monitores, remunerados por el Ayuntamiento o por
el mismo centro.

El CP.4 también tiene concedido el PROA desde el curso 2008/09 al 2012/13. Las
comisiones del Profesorado plantean objetivos anuales y después de su evaluacion se
proponen otros nuevos para el curso siguiente. Entre los objetivos actuales, figuran la
acogida a familias, la mejora de la red informatica y audiovisual, la identificacion del
centro a través de una imagen de marca de calidad (las obras realizadas, el logotipo del
centro en las carpetas y en el chandal, etc.).

Uno de los centros concertados dispone de “Aula d’acollida” pero sélo en la ESO,
ya que en Primaria no llegan al nimero de estudiantes extranjeros que es requerido para
obtenerla, por lo que se ven obligados a pagar a un profesor para que haga ese trabajo
gue consideran necesario.

Los centros concertados cuentan con menos recursos institucionales que los cen-
tros publicos para atender a la diversidad (el PROA sdlo se dirige a estos ultimos). De
todas formas la obtencién de recursos adicionales se consigue a través de otros proyec-
tos como los Créditos de aplicacion (CC.2). Se trata de créditos interdisciplinares de seis
horas semanales que se imparten por la tarde; durante tres tardes se ofrece el mismo
crédito a alumnos de 32 y 42 de ESO en grupos de 12 como maximo. Son cursos de
orientacion profesional con un perfil muy practico. Ademas de potenciar el catalan como
lengua oral, se busca introducir el uso de la terminologia especifica catalana en cada ma-
teria. Por otra pate, mediante “talleres formativos” dirigidos a los padres se busca que
éstos hagan de puente con el resto de familias (Proyecto piloto de formacion de familias
dentro del Pla Educatiu d’Entorn, del Consorci de Educacié de Barcelona). La dificultad
para esta participacion es la falta de tiempo de muchos padres y madres por incompati-
bilidad horaria laboral.

Por su parte, el CC.3 participa en un Plan Experimental de Lenguas Extranjerasy en
el Pla de Tecnologies audiovisuals i del coneixement de la Generalitat de Catalunya. Al
mismo tiempo el centro tiene otro Proyecto del Departament d’Educacio para la reuti-

35 El concepto de “nouvingut” (“recién llegado”) es la categoria utilizada por la administracion educa-
tiva catalana con respecto a las politicas de atencion a la diversidad; corresponde a una persona que ha
llegado a Cataluiia hace menos de dos aios.
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lizacion y socializacion de libros, que pasan de un nifio a otro. Esta peticién vino de las
familias con pocos recursos; entre ellas, algunas iberoamericanas. La escuela compra el
material escolar que pasa de unos nifios a otros a lo largo de varios afios. Subrayamos
por ultimo que el Corsorci d’Educacio financia cada afio en este centro un curso gratuito
de cataldn para padres a través de la Asociacion de Madres y Padres de Alumnos.

Medios para atender la diversidad del alumnado (recursos propios)

Aparte de los recursos institucionales mas o menos homologados, los centros se
movilizan en su interior y en relacidn con el entorno de acuerdo a su propia cultura es-
colar. A continuacion se recoge informacion relativa a la acogida del nuevo alumnado, la
formacion del profesorado y la implicacidn de familias y alumnado.

A) Recepcidn y acogida

La Comisidn de escolarizacioén local envia a la persona recién llegada del extranjero
a alguno de los centros segun la oferta de plazas existente. Luego cada centro organiza
la modalidad de acogida o recepcién de familias y alumnos.

En Madrid varios centros tienen establecido un protocolo de acogida inicial, aun-
que con alcance distinto. En el CC.1 de Madrid, donde se imparten todos los niveles
desde preescolar, el equipo de recepcién lo forman el director, los tutores y el jefe de
estudio; explican a las familias el funcionamiento del centro, del sistema escolar en Espa-
fia y las posibles ayudas para la educacién. La figura del “compafiero-tutor” contribuye a
facilitar la insercidn del nuevo escolar entre sus compafieros.

En el CP.4 de Barcelona se organizan Jornadas de Puertas Abiertas para la pre-
inscripcidn, con asistencia de las familias y del alumnado. El centro dispone ademas de
un Protocolo de acogida de alumnos nuevos: la persona que realiza la acogida recoge
la documentacién que se solicita, mediante entrevistas a los padres y al alumno, y pasa
la informacién al tutor correspondiente. El tutor del grupo clase recibe a los padres vy,
ademds, otro profesor se hace cargo del seguimiento a lo largo del curso, con un tope
de cinco o seis familias. En el mismo centro funciona también la Comision de conflictos
escolares o mediacion: en opinidn del director, no se tratan sélo conflictos étnicos o de
discriminacién racial, etc., sino de otros mas generales, ligados con frecuencia a proble-
maticas propias de la adolescencia.

La atencidon en el CC.3 de Barcelona tiende a ser individualizada y hay un profesor
que se ocupa de cada 3-4 nuevos escolares; en palabras de la directora “hay un segui-
miento muy grande del nifilo en todo momento”, tanto dentro como fuera de la clase.
El centro ha ido experimentando diferentes férmulas para responder a los problemas
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gue se iban generando, por ejemplo la creacién de distintos grupos divididos por niveles
dentro de la misma clase (“agrupamientos flexibles”).

B) Formacion del profesorado y del alumnado

La formacidon del profesorado respecto a temas de atencién a la diversidad tuvo
un cierto auge en los primeros afios de incremento del alumnado extranjero (cursos de
formacién en temas migratorios, cultura arabe, atencion a la diversidad, etc.). En la ac-
tualidad se observa un descenso en la asistencia a tales cursos. Se alude a varias razones:
€S0S CUrsos ya no cuentan como puntos para los sexenios; la aparicién de otras preocu-
paciones, como la formacidn en nuevas tecnologias; y la reduccién de la oferta formativa
debido al recorte presupuestario en educacion. Sin embargo, en varios centros se han
recogido iniciativas de interés al respecto.

En Madrid, la iniciativa de una profesora en el CP.1 de realizar un curso en el cen-
tro con expertos en resolucion de conflictos termind en la creacién de un grupo de me-
diacién, formado por profesores y alumnos. Se ocupa de salir al paso de conflictos en
el centro cuando dos alumnos se enfrentan publicamente. Entonces, surgen alumnos
mediadores voluntarios, normalmente de cursos superiores, para establecer un proceso
de mediacion entre las partes que tiene como objetivo llegar al establecimiento de un
consenso, que se firma por los intervinientes y se somete a un proceso de evaluacién. La
valoracién de este protocolo es positiva para la marcha del centro.

También en el caso del CC.1 ha surgido el equipo de mediacion de conflictos, que
ha elaborado un programa de mediacion. Del mismo modo que en CP.1, la iniciativa
partié de un grupo del profesorado que hizo previamente un Master en Educacion y
Conflicto en la Universidad de Alcald. El proyecto cuenta también con la colaboracidn de
alumnos mediadores, entre los que se encuentran alumnos iberoamericanos.

En el caso del alumnado, hay que recordar su participacién en el Proyecto de Vo-
luntariado (CC.1) para desarrollar las tareas del compafiero-tutor y la colaboracidon en el
proyecto Aulas naranjas. De mismo modo, el alumnado del CC.1 recibe formacidn para
su participacion en el programa Conecta joven, que ofrece clases para el uso del ordena-
dor a personas mayores del entorno; dicha formacidn la realiza una entidad social cola-
boradora y se lleva a cabo conjuntamente con otros jovenes del distrito. En todos estos
programas estan implicados alumnos y alumnas iberoamericanos.

En Barcelona varios centros (CC.2, CP.3 y CP.4) utilizan la figura del alumno tutor
para atender al recién llegado (nouvingut). Este suele ser de la misma nacionalidad a fin
de que se exprese inicialmente en su lengua; le ensefa el centro y sirve de referencia
para cualquier informacién. También se implica el profesor tutor de clase en la acogida.
En un segundo momento, se pretende (salvo en el CP.3) que el alumno-tutor hable al
acogido en catalan, dado que la socializacidn en la calle y el patio es en castellano; el
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cataldn no es lengua de uso cotidiano ni para los castellano-hablantes ni para los cata-
lano-hablantes, que sienten pereza de hablarlo en un contexto de uso generalizado del
castellano. Sobre todo las familias iberoamericanas manifiestan cierto rechazo/pereza
a aprender el cataldn, dado que se hacen entender en castellano. Por eso en el CC.2 se
realiza un Taller de cataldn para Padres, tal como se ha comentado anteriormente; el
criterio del centro es que en casa se mantenga y potencie la lengua (cultura) de origen,
como modo de hacerles entender el respeto a la propia identidad y como paso para que
entiendan la importancia de conocer y respetar la lengua y cultura catalanas. En todos
los centros se entiende que el conocimiento del catalan facilitard la igualdad de oportu-
nidades en el futuro.

La dificultad que implica la escolarizacién de la poblacion migrante ha llevado al
CC.2 a organizar cursos de formacion obligatoria para el profesorado sobre atencién a la
diversidad. Una de las iniciativas fue contar con un formador experto que ofrecia pautas
y ejemplos para su aplicacién en las aulas. También un sector del profesorado ha reci-
bido formacion fuera del centro en tematicas relacionadas con la inmigracién (atencién
a la diversidad, trastornos vinculados a los procesos migratorios, etc.). En el CP.4, segun
necesidades establecidas por el claustro de profesores, se demandan lineas de forma-
cion al Centro de Recursos Educativos del Consorci d’Educacio.

Ni en Madrid ni en Barcelona se ha recogido informacién sobre el interés del profe-
sorado por conocer el funcionamiento de los sistemas escolares en los paises de origen 'y
su repercusién practica al llegar a Espafia. Una informacidn que permitiria contextualizar
el inicio y duracion de la escolarizacion obligatoria, el periodo de inicio y final de curso,
los niveles educativos, la formacion del profesorado, la cultura escolar o las metodolo-
gias de aprendizaje de las diversas materias, etc. Sin embargo, a pesar de este descono-
cimiento, se establecen con relativa frecuencia valoraciones negativas sobre los sistemas
escolares de origen, en general o de algunos paises en particular.

C) Implicacién de las familias del alumnado iberoamericano

Los informantes de los centros coinciden en que las familias muestran interés por
la formacién de sus hijos y responden habitualmente a las llamadas del centro. Sin em-
bargo, exculpan la poca presencia real de estas familias en el colegio por las duras con-
diciones de vida a las que se ven sometidas (largas jornadas laborales, trabajo de ambos
miembros de la pareja, vivienda y/o lugar de trabajo alejados del centro, etc.). En algu-
nos casos se sefiala que la implicacién de las familias iberoamericanas es menor que la
de las familias autéctonas pero la mayoria la considera similar al conjunto.

Para fomentar la participacion de las familias inmigrantes se organizan a veces
actividades dirigidas a ellas. Asi un centro ha organizado conferencias con temas de ac-
tualidad internacional para captar su interés; otros llevan a cabo anualmente “jorna-
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das multiculturales” implicando a toda la comunidad educativa (degustacién de platos
tipicos, decoracién de espacios con banderas, paisajes o personas relevantes de cada
pais, colocar en diversos idiomas los carteles del centro, actividades de musica folk,
juegos y relatos, etc.). Se considera que, en general, no se esta logrando una implica-
cion constante de las familias, por lo que se reclama desde algunos centros que se es-
tablezca en relacidn a la participacidon de padres y madres el mismo tipo de acuerdo
existente respecto a la atencidn sanitaria, que los empleadores tengan obligacién de
dejarles acudir a los centros cuando su participacién sea reclamada por los docentes.

D) Comprension del “entorno” desde el centro escolar

Tanto en Madrid como en Barcelona existen programas locales de desarrollo en los
gue pueden participar los colegios: en Madrid, el Plan local de mejora de la educacién,
gue se centra en los distritos municipales; en Barcelona, el Pla educatiu d’Entorn, que
esta propiciado por el Consorcio local de educacidn (participado por el Ayuntamiento y
la Consejeria de Educacion de la Generalitat). La relacion de cada centro con el entorno
adquiere modalidades distintas que podemos agrupar en tres bloques:

— Apertura y puesta a disposicién de la poblacion circundante de los equipa-
mientos del centro: iniciativa promovida por dos centros de Barcelona, ubi-
cados en zonas urbanas bastante congestionadas y con escasez de equi-
pamientos sociales publicos. Los recursos del centro se abren al barrio en
los tiempos que deja libre el horario lectivo (fines de semana, sobre todo).
Desde los centros se valora positivamente dicha apertura.

— Establecimiento de relaciones de colaboracién puntual con otras entidades
en el interior o en el exterior del centro: un centro concertado de Madrid
participa en el programa Conecta joven, promovido por la Fundacion Balia
fuera del centro, para formar a jovenes alumnos del Distrito municipal que
ayuden a personas mayores del barrio en el uso del ordenador. Asimismo, la
participacién del centro en el Plan local de mejora de la educacion le permite
contar con varias horas semanales para el refuerzo educativo en 12 de ESO.
Otro ejemplo de colaboracién con el entorno es la realizacién de Jornadas
anuales en las que participa un centro publico de Madrid a través del Pro-
grama de Desarrollo Comunitario del distrito; este mismo centro colaboré
con un proyecto multicultural, promovido por la Liga Espafiola de Educacion,
para el seguimiento de un grupo del alumnado del centro. En otros centros
se han llevado a cabo escuelas de padres a través de entidades privadas
(como Save the children) o de equipos profesionales municipales, aunque
con frecuencia se trata de iniciativas puntuales, sin continuidad en el tiempo
y con recursos inseguros y en parte voluntaristas.
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— Implicaciéon en la dindmica social del entorno: se producen en algunos casos
en los que el centro forma parte de planes mas amplios de la ciudad, como
el Plan local de mejora de la educacidn, en los distritos municipales de Ma-
drid, o el Pla educatiu d’Entorn, en los distritos de Barcelona. La implicacion
en tales programas es voluntaria para los centros escolares y las entidades
sociales. Por ejemplo, en los dos centros ubicados en el barrio barcelonés del
Raval, uno publico y otro concertado, participan profesionales de los servi-
cios locales de salud (educacidn nutricional, sexual, sobre drogadiccion, etc.),
policia (sobre trafico de droga y personas), etc.; y, a la inversa, los centros se
implican en las intervenciones educativas que tienen lugar en el barrio.

Trayectorias escolares

En las entrevistas con informantes de los centros se tocaron especificamente los
tres puntos siguientes:

A) Asignacion de centro y de curso

La comisidn de escolarizacidn local asigna a la persona recién llegada un centro es-
colar segun la oferta de plazas existente en la zona con una propuesta de ubicacién que
se acomoda generalmente al criterio de edad/curso. Si el centro no estd conforme con la
decision de la comisidn, la direccidn tiene cierto margen de negociacién para plantear la
insercion en otro nivel curricular que le parezca mas adecuado. De todas formas, la de-
cisién definitiva queda en manos de la comisidn de escolarizacion local. En el caso de los
centros de Madrid, cuando la entrada se produce en el nivel de Primaria, el profesorado
de apoyo realiza la prueba de nivel, que esta estandarizada. Sin embargo, si la matricula
es en las etapas de ESO o bachillerato no se realiza prueba, sino que el nivel lo determina
el centro por la observacién y el seguimiento diario de cada personaZ®.

En general se suele utilizar el criterio de edad y nivel, por lo que el alumno que lle-
ga con 16 anos es ubicado en 42 de ESO. No obstante, suelen suceder ajustes posteriores
como la bajada de uno o dos cursos respecto a la edad, lo que produce efectos no de-

36 Instrucciones de la Viceconsejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid, por las que se regulan
la escolarizacion y las Aulas de enlace para el alumnado procedente de sistemas educativos extranjeros
(Madrid, 28 de de 2008). En ella se propone la siguiente asignacion de cursos para quienes presenten
desfase curricular: los de 7 afios a 12 de Primaria y los de 16 afios a 42 de ESO. Cuando presenten desfase
curricular: entre 7 y 12 afios, si es de mas de un ciclo, en el curso inferior al que corresponderia por edad;
entre 13 y 16 afios, con desfase de dos o mas afos, en uno o dos cursos inferiores al que corresponde-
ria por edad. En ambos casos se estableceran medidas de refuerzo escolar. Los alumnos con 17 afios se
escolarizaran en el primer curso de Cualificacidn Profesional Inicial o en el 12 o 22 curso del Programa de
diversificacién curricular.
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seados. Los casos mas conflictivos para los centros se producen a partir de bachillerato,
cuando los propios interesados o las familias no aceptan matricularse en el nivel inferior
de ESOQ, pues lo que suelen buscar es obtener el titulo cuanto antes. Pero como la titula-
cion de bachillerato sélo se puede obtener en cuatro convocatorias (excepcionalmente
en cinco), si el nivel de entrada es muy bajo es dificil que se consiga. En esta situacion, el
bachillerato para adultos a distancia (CIDEAL) aparece como una solucion, dado que no
impone limite de convocatorias. La adjudicacién de nivel, con prueba o sin ella, permite
la homogeneizacién de los grupos cuando hay mads de una linea por curso o con ocasién
de desdobles y agrupamientos para determinadas materias, pero también puede propi-
ciar una cierta segregacion por procedencia.

En Barcelona, el Departament d’Educacié de la Generalitat es el encargado de de-
cidir el curso en el que entrara el joven procedente de otro sistema escolar, aunque los
centros pueden discutir la decisidon en caso de desacuerdo; con todo, la decisién final
es del Departament. El criterio que se utiliza en la practica es el de la edad. Cuando
llega un alumno “nouvingut”, sin prejuicio de su procedencia, va directamente al “Aula
d’acollida” (excepto en CP.3, como hemos visto). El tutor tiene una entrevista con él y le
suele pasar una prueba basica de nivel, segln se sefiala en varios centros. En efecto, la
experiencia del centro ensefia que las notas que los chicos traen de los paises de proce-
dencia no tienen nada a que ver con “el nivel real” de aqui.

En el CP.4 los grupos-clase se forman en general segun la informacién que se
recibe de los colegios de Primaria de procedencia: si estaban en el mismo grupo, si
hubo alguin problema, etc. Pero no hay un criterio de buenos y malos, o de proceden-
cia geogréfica, sino que se tiene en cuenta el perfil del alumno y sus necesidades. A
veces si un grupo-clase tiene mas latinos suele compensarse con otros criterios. Para
atender los niveles de conocimiento, en lengua por ejemplo, se hacen desdoblamien-
tos en la misma clase como medida de refuerzo. En suma, se utilizan varios criterios
combinados entre si para evitar el etiquetamiento de un grupo determinado. Aunque
no se dispone de informacioén precisa sobre el papel de los grupos-clase, todos los in-
formantes consultados rechazan el uso de agrupaciones segregadoras por origen®’.

37 Sobre este punto se pueden revisar las investigaciones realizadas en varios centros de Madrid y Bar-
celona sobre los efectos escolares y sociales de la separacion por niveles, en las que se advierten efec-
tos segregadores. Ver MARTIN ROJO, L. y MIJARES, L., (edts.), Voces del aula. Etnografias de la escuela
multilinglie, CREADE, Madrid, 2007; POVEDA, D., JOCILES, M2 I. y FRANZE, A., “La diversidad cultural en
la educacion secundaria en Madrid: experiencias y practicas institucionales con alumnado inmigrante la-
tinoamericano”, en Papeles de Trabajo sobre Cultura, Educacién y Desarrollo Humano, 2009, Vol. 5, N2 3;
y PONFERRADA, M2 |., “Efectos escolares y sociales de la separacion por niveles en un instituto de secun-
daria de la periferia de Barcelona”, en Papeles de Economia, 119, 2009.
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B) Resultados académicos

La opinidn recogida en los centros indica que los resultados académicos del alum-
nado iberoamericano suele situarse en el “promedio”, aunque se insiste que cuando se
produce la entrada en niveles posteriores a Primaria suele haber un desfase curricular.
No se alude en ninglin momento a menor capacidad intelectual de este colectivo pero si
al hecho de que en ocasiones las circunstancias migratorias o los condicionantes socio-
familiares puedan influir negativamente en su rendimiento. Para el caso de quienes son
reagrupados después de ocho o diez aiios de separacion de los padres, el reencuentro
con ellos no siempre es asimilado positivamente y produce conflictos adaptativos y ca-
sos de retorno. Ademas, otras situaciones como la irregularidad administrativa de los
padres o situaciones de paro y necesidad econdmica pueden conllevar problemas de
mala nutricidén y a veces desestabilizacién emocional. En cuanto a la situacién del alum-
nado migrante, uno de los directores entrevistados considera que los factores externos
migratorios les afectan mas a estos alumnos que los sistemas escolares (programas, cu-
rriculum, etc.): “La vida para el inmigrante no es sencilla”.

Hablar del colectivo iberoamericano lleva a reunir diversas nacionalidades sobre
las que se tienen ideas o experiencias diversas; por eso, aparece con frecuencia la cole-
tilla de que “no se puede generalizar”. Sin embargo, en algunos centros se realiza una
asignacion general por nacionalidad de origen a niveles formativos mayores o menores.
Asi, se agrupa a los procedentes de la Republica Dominicana, Ecuador, Colombia, Bolivia
y Peru entre los que presentan menor nivel, mientras que los procedentes de Argentina,
Chile, Cuba y Uruguay presentarian niveles mas altos. La incorporacion tardia de alum-
nos procedentes del primer grupo seria un claro predictor de fracaso, aunque también
dificulte el éxito del segundo grupo.

Una observacién en la que coinciden varios centros es en la orientacidén de gran
parte de este alumnado hacia ciclos formativos al terminar la ESO, y menos hacia bachi-
llerato®, en contra de las expectativas formativas de los padres. Los centros se ven en la
ingrata tarea de rebajar tales expectativas para acomodarlas a las posibilidades.

En el caso de Madrid, ha empezado a aplicarse el programa informatizado de
resultados escolares (SICE), aunque todavia en periodo de pruebas. Los jefes de
estudio pueden acceder a dichos resultados generales para analizar la situacién
de quienes aprueban o suspenden, pero la proteccidon de datos impide el acceso al
resultado individual®®.

38 Hecho constatado en las estadisticas del alumnado extranjero, tanto en Cataluiia como en la Comu-
nidad de Madrid. Ver cap. 2.

39 De poder contar con dichos resultados por nacionalidad, se podrian contrastar algunas de las opi-
niones recogidas, especialmente las calificaciones de este sector del alumnado respecto del conjunto del
grupo-clase, de la etapa educativa y del centro. Por el momento se descarta también la comparacién con
los resultados obtenidos en el pais de origen, por falta de bases de informacion homologadas.
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C) Absentismo escolar

El absentismo escolar, sobre todo en la etapa obligatoria, puede considerarse el
signo mayor de fracaso, al no lograr retener al alumnado en el aula. Este problema afec-
ta con diversa intensidad a los centros entrevistados. En los publicos, se trata de una
cuestién endémica que se achaca a la composicidn de ciertos sectores marginales, sean
autdctonos o foraneos. Asi, en el CP.3 de Barcelona en torno al 20% del alumnado matri-
culado se considera absentista habitual; esta situacién provoca bajas en la matriculaciéon
y que se mantenga la matricula viva o abierta durante todo el curso, lo que da lugar a
continuas incorporaciones que afiaden dificultad al proceso formativo. Por su parte, en
el CP.4 de Barcelona el problema se ha reducido en los ultimos afios precisamente a
medida que se ha incrementado la matriculacidn de extranjeros, especialmente latinos
(“latinizacion” del centro).

En los tres centros concertados entrevistados, el problema del absentismo se con-
sidera episddico, sobre todo en los dos de Barcelona en donde sdlo se imparte hasta la
ESO. En uno de estos centros no sélo no existe absentismo, sino que desde hace aifos no
tiene matricula viva y Unicamente se producen incorporaciones por bajas o por aumento
de ratio en los grupos.

En el caso del alumnado iberoamericano, la poca presencia del padre o de la
madre en casa, por largas jornadas laborales, propicia diversas formas de absentismo
tanto en los centros publicos como en los concertados: no levantarse para ir al colegio,
reunirse con otros amigos para organizar fiestas en la casa donde los padres estan au-
sentes, deambular por las calles, etc. Esta falta de control y seguimiento parental no
se achaca al desinterés de los padres o madres sino a la falta de tiempo disponible.
Para salir al paso de esta problematica, los centros consultados han puesto en marcha
diversas estrategias, unas tradicionales y otras novedosas como el SICE (Sistema de In-
formacién de Centros Escolares) para comunicar por movil a las familias las ausencias
de modo automatico.

El tema singular de las “bandas latinas”

Varias personas entrevistadas coinciden en que en un pasado mas o menos re-
ciente este tema les preocupd y a veces les origind problemas, pero no por episodios
ocurridos en el interior de los centros sino por la repercusion de conflictos externos en
algun sector del alumnado iberoamericano. En el momento actual se trataria de un tema
encauzado con el que se convive sin mayores problemas.

La valoracién general sobre estos grupos, compartida por todos los centros, es que
no suponen ninguna dinamica positiva para la formacién del alumnado o la socializacién
en el entorno. Para su resolucién se han utilizado diversos recursos y normativas. Por
ejemplo, en un centro publico de Barcelona se permite la entrada en las aulas con pren-
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das de vestir de estética de grupos latinos pero no se admiten actitudes que pudieran
reflejar displicencia ante el esfuerzo educativo (se puede usar gorra pero no ocultarse
tras ella; las chicas pueden usar tacones pero no cuando hagan deporte o acudan a gim-
nasia). Desde otro centro concertado, también de Barcelona, se considera que alli donde
“se metan” los alumnos, el centro debe trabajar. Por tanto, cuando se ha dado algun
suceso relacionado con consumo de drogas o peleas de jovenes en el barrio donde estan
o pueden estar implicados escolares del centro (sea de bandas latinas o no), se para la
actividad académica y se trabaja el caso conjuntamente en las tutorias, implicando en
dicha reflexidn a las familias y contando con los recursos locales del entorno (policia mu-
nicipal, servicios de salud, etc.).

En Madrid un centro publico tuvo, hace afios, que hacer frente a casos de
extorsién sobre los alumnos cuando salian del centro, con peleas entre grupos ét-
nicos (latinos versus marroquies), lo que dio lugar a una cooperacion directa con la
policia, a la vez que se implantaba el programa de mediacidon y conciliacién. En otro
centro de la misma ciudad, en este caso concertado, se dio el caso de un alumno
gue pidié ayuda al colegio para dejar de pertenecer a una banda, en la que parti-
cipaban otros alumnos del centro. El comportamiento académico de esos alumnos
era de absentismo escolar pronunciado (hacian fiestas en las casas cuando los pa-
dres estaban trabajando), falta de trabajo, etc., por lo que se logré hacer entender a
las familias implicadas que si sus hijos no asistian a clase ni trabajaban escolarmen-
te, lo mejor era que abandonaran el centro y no perjudicaran el rendimiento de los
que querian trabajar (lo que de hecho hicieron).

En otro centro concertado, esta vez de Barcelona, un pequefio grupo del alumna-
do, iberoamericanos y autéctonos, comenzd a faltar a clase haciendo fiestas en las casas
y comenzando a exhibir actitudes anti-escolares (jactarse de suspender, etc.); el centro
reaccion6 hablando con las familias y expulsando a los integrantes del grupo. Este cen-
tro, a partir de esa experiencia, mantiene una estigmatizacion de tales grupos y prohibe
la entrada en el centro con cualquier prenda de ropa que implique estética de bandas
(gorra o collares).

Visto el comportamiento de los centros ante esta problematica no puede es-
tablecerse ninguna linea particular comun por ciudades o segun la titularidad de los
centros. No obstante, en la politica general de tratamiento a estos grupos, se observa
una linea algo mas represiva en el caso de Madrid y mas dialogante en el caso de Bar-

65



Los Contextos de las Trayectorias Escolares

celona®. La comprensién de los distintos comportamientos de los centros escolares
consultados parece mas referida a la posicién adoptada por cada centro y a sus vincu-
los con el entorno.

Recapitulacién

A modo de recapitulacién, recogemos algunas notas mas destacadas del conjunto
de los centros entrevistados:

e En todos los centros se han producido importantes cambios en la dindmica es-
colar a partir del incremento de los flujos migratorios del nuevo milenio. En tér-
minos generales estos cambios introducen nuevas problematicas, pero también
retos y oportunidades que pueden mejorar la educacién.

e Para el propio alumnado inmigrante, su entrada en las aulas de Madrid y
Barcelona ha supuesto un importante y dificil momento de transicién: han
tenido que elaborar el duelo migratorio (familiar y social) y el duelo es-
colar, consecuencia del cambio entre sistemas educativos. En este ultimo
punto se encuentran afectados tanto por los horarios (mas largos en Espa-
fa) y la cultura escolar (en especial la relaciéon profesor-alumno), como por
los contenidos curriculares (“mads bajos en origen”) segun varios informan-
tes, opinidn que sera cuestionada por el colectivo inmigrante iberoameri-
cano en alguna de las entrevistas realizadas y en los grupos focalizados con
alumnado y sus padres y madres

* En los centros entrevistados se mantiene la opinidn de que la escolarizacién
temprana del alumnado extranjero, e iberoamericano, facilita la incorporacién
escolar, mientras que la escolarizacién tardia amplia las dificultades para la pro-
mocidn. Por escolarizacién temprana suele entenderse el nivel de Primaria vy,
por escolarizacién tardia, los ultimos cursos de la ESO o bachillerato.

40 FEIXA, C., CANELLES N., “De bandas latinas a organizaciones juveniles. La experiencia de Barcelona”
en Jovenes. Revista de estudios sobre juventud, México (DF), Centro de Investigacion y Estudios sobre
Juventud, Afio 109, enero-junio, 24, 2006, pp. 40-56; y LAHOSA, J.M., “Pandillas juveniles en Espafia: la
aproximacion de Barcelona”, en Revista Latinoamericana de Seguridad Ciudadana n2 4, mayo, 2008, pp.
47-58. De todas formas, sefialamos que un estudio recién realizado en L'Hospitalet de Llobregat, ciudad
industrial del Area Metropolitana de Barcelona, aclara que el discurso social compartido sobre las “bandas
latinas” se puede basar en Catalufia también sobre una perspectiva criminoldgica y estigmatizadora y que
lo de “bandas latinas” sigue siendo en diferentes contextos un “significante metonimico” de la “violencia
juvenil”. En efecto, “el proceso de constitucidn en asociaciones culturales reconocidas por las instituciones
(protagonizado por los Latin Kings y los Netas en Barcelona), aunque haya ayudado en una reflexién pu-
blica hacia un cambio de perspectiva sobre el fenédmeno, no parece haber tenido un peso tan importante
sobre los modelos de intervencion” que se desarrollan en diferentes contextos catalanes (PORZIO, L. y
GILIBERTI L., “Espacio publico, conflictos, violencias: el caso etnografico de las organizaciones juveniles de
la calle”, in VVAA. La violencia colectiva sobre la salud mental, Cadis, AEN, 2009, pag. 443).
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e La matriculacion de alumnado extranjero en los centros se ha producido antes
en Barcelona que en Madrid, correspondiendo a la temporalidad de los flujos
migratorios en ambas ciudades. Esta antelacidén ha permitido a Catalufia contar
con mas experiencia para dar respuesta al reto de la inmigracién, tanto a nivel
de la administracion educativa como de los centros escolares*'.

e Elcriterio mas habitual que los centros utilizan para referirse al alumnado inmi-
grante/extranjero es el del origen (de familia de origen migrante), sobre la base
de la categoria conocida de las generaciones de migrantes (segunda, tercera,
etc.). Se le considera “migrante” si es de familia inmigrante, aunque el joven o la
joven haya nacido en Madrid/Barcelona o disponga de DNI espafiol. Sin embar-
go los centros se ven también obligados a utilizar |la categoria de extranjero/a
para responder a los requerimientos estadisticos de la administracién educati-
va. En la practica la distincion migrante/extranjero produce una cierta confusion
a la hora de referirse al colectivo.

e Para salir al paso de esa ambigiiedad, el discurso propuesto practicamente por
todos los centros es que no es tan importante el que se considere a un alum-
no como extranjero o inmigrante porque en definitiva los alumnos son ante
todo alumnos, son iguales y son tratados de la misma manera, sin distincién
por origen o nacionalidad. Aun con discursos pedagédgicos distintos, todos los
centros explorados se consideran “acogedores” y afirman que la diversidad
originada por el alumnado extranjero o iberoamericano (cuando se “latini-
zan” los centros) estd suponiendo un reto educativo que deben aprovechar.

41 Quizas también influyen las diferentes lineas de orientacidén y gestidn politica de ambas comuni-
dades. Una muestra particular de sensibilidad hacia el alumnado inmigrante se puede constatar en el
Proyecto Educativo de Ciudad de Barcelona (PECB) que surgié en 1999 y desarrolla en la actualidad el
Plan de Accién 2008-2011 (www.bcncat/educacio/pec). Por otro lado el tema migratorio también ha sido
objeto del Pacte Nacional per a la Immigracié de 2008 (www.gencat/dasc/pni). En el caso de la Comunidad
de Madrid, ver Plan de Integracién 2009-2012 de la Comunidad de Madrid, Parte 5.5. Educacion (www.
madrid.org/inmigramaadrid) y Plan de de Mejora de Extensidn local de la educacién, Mesas de Diadlogo y
Convivencia distritales, Ayuntamiento de Madrid (http://www.mdcmadrid.eu/).
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3. ALGUNAS PRECISIONES EN TORNO AL SISTEMA ESCOLAR ESPANOL Y DE
ALGUNOS PAISES DE AMERICA LATINA

Se ofrecen a continuacion algunas caracteristicas del sistema escolar espafiol que
pueden ser de interés para comprender mejor la insercidén escolar del alumnado proce-
dente de la inmigracion. Asimismo, se ofrecen algunas referencias de los sistemas es-
colares desarrollados en el conjunto de América Latina y en algunos de los paises con
mayores tasas de inmigracion hacia Espafia.

3.1. EL SISTEMA ESCOLAR ESPANOL: SUCESIVAS REFORMAS EDUCATIVAS Y
NUEVAS MEDIDAS PARA ADAPTARSE AL ALUMNADO INMIGRANTE

Entre la Ley Moyano de 1857 y la Ley General de Educacion de 1970 Espafia dispo-
nia de un sistema educativo de “doble via” con un fuerte componente clasista y sexista
gue establecia niveles separados y altamente diferenciados entre la ensefianza primaria
y la media-superior, esta Ultima para los hombres de clases superiores®. La Ley General
de Educacién de 1970 rompid con esa larga tradiciéon de mas de un siglo, imponiendo
un sistema Unico de ensefianza que se alargaba hasta los 14 afos (la Educacion General
Basica).

El segundo momento decisivo fue la Constitucidon de 1978 que atribuyd a todos
los ciudadanos el derecho a la educacién y encomendaba al gobierno la promocién de
las condiciones que garantizasen la equidad educativa. Las siguientes leyes de dambito
estatal han desarrollado este principio general:

— La Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educacién (LODE, 1985) aludié
por primera vez al derecho a recibir la educacidn basica por parte de los in-
migrantes.

— La Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990)
alargé la ensefianza obligatoria de los 14 a los 16 afios e introdujo algunas
medidas destinadas a compensar las desigualdades en la educacién para lo
que reclamaba de los drganos competentes del Estado y de las comunidades
auténomas acciones especificas de “educacién compensatoria” dirigidas al
alumnado inmigrante.

— La Ley Organica de Calidad de la Educacién (LOCE, 2002) plantea como uno
de los principios de calidad del sistema educativo la capacidad de actuar
como elemento compensador de las desigualdades personales y sociales,
reconociendo el derecho de los alumnos y sus familias a recibir ayudas y apo-

42 En 1880 sdélo accedia a la ensefianza media-superior el 3% del alumnado y en 1930 el 6%. Ver MAR-
TINEZ CUADRADO, M., La burguesia conservadora (1874-1931), Historia de Espafia Alfaguara VI, Alianza
Universidad, Madrid, 1974, pags. 126-7.
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yos para compensar las carencias y desventajas de tipo econémico, social y
cultural.

— La Ley Orgénica de Educacion (LOE, 2006), por ultimo, se refiere a los “alum-
nos con integracion tardia en el sistema educativo espafiol” dentro del ca-
pitulo de equidad educativa, para destacar la importancia de aplicarles pro-
gramas especificos que les compensen de sus posibles desigualdades con el
resto de los alumnos.

Esta sucesion de leyes ha ido saliendo al paso, con matices diferenciados en fun-
cion del gobierno de turno, del constante incremento de alumnos y alumnas inmigrantes
en las aulas. Ademas, la incorporacién a la Unidn Europea y la transposicion de politicas
en materia de atencién a minorias ha ejercido también una influencia importante. Sin
embargo, segun la evaluacién realizada por el propio Ministerio de Educacién, la edu-
cacion intercultural seria todavia una cuestién pendiente en la practica escolar: “Los
centros escolares son actualmente muy homogéneos en cuanto a las acciones que em-
prenden en relacidn con la educacion intercultural, responden en general a un modelo
culturalmente homogeneizador y definen la diversidad cultural en términos de proble-
ma, déficit, inmigracidn, diferencia linglistica y marginalidad”*.

Pese a este juicio global, conviene destacar que los responsables de educacién
de la mayoria de las comunidades autdnomas han desarrollado multiples iniciativas y
programas destinados a favorecer la acogida del alumnado inmigrante y a promover
la equidad educativa y el respeto a la diversidad cultural. Un estudio sobre el terreno,
realizado a través de un convenio entre el Ministerio de Asuntos Sociales (Secretaria de
Estado de Inmigracion y Emigracién) y la Organizacion de Estados Iberoamericanos para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura**, ha recogido amplia informacion sobre estas prac-
ticas, que sintetizamos a continuacion:

1. Recepcidn y acogida en los centros escolares: el reajuste y adaptacion que su-
pone pasar de la escuela del pais de origen a la de Espafia exige a las familias
inmigrantes un esfuerzo sin precedente. Este se ve facilitado en la mayoria de
las comunidades auténomas a través de guias informativas y, en algunos casos,
mediante oficinas de informacién educativa e incluso mediante lineas de telé-
fono de informacidn gratuita. La Guia de Catalufia estd redactada en 17 idiomas
y la de Madrid en cinco. En el caso de Catalufia existe un “Plan de Acogida del
Centro Docente” con un protocolo preciso para orientar la actuacién de los pro-
fesores, tutores, etc. que se relacionan directamente con los nuevos alumnos y
sus familias. Un punto clave de la acogida es la evaluacidn inicial del alumnado y

43 CIDE, La atencién al alumnado inmigrante en el sistema educativo en Espafia, CIDE, Madrid, 2005,
pag. 317.

44 Ver MADARRO, A. (coord.), Informe sobre la acogida e integracion educativa de los alumnos inmi-
grantes iberoamericanos en el sistema educativo espafiol, Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales y Or-
ganizacion de Estados Iberoamericanos, Madrid, 2007.
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el establecimiento de un itinerario educativo adaptado a su situacién. También
es importante el servicio de intérpretes cuando existen problemas de comuni-
cacion (caso de la lengua catalana para los nuevos alumnos iberoamericanos).
Las “aulas de enlace”, como se las denomina en Madrid, o “aulas de acogida”
en Cataluia, se orientan habitualmente al aprendizaje de la lengua vehicular
por parte de los alumnos extranjeros (en Madrid tiene un tope establecido de
nueve meses y en Catalufia de dos anos).

2. Equidad educativa: la igualdad de acceso a la educacion trata de asegurar que
los bienes educativos estén distribuidos de forma igualitaria en la sociedad. El
principal instrumento utilizado en Espafia es la educacion compensatoria, cuyos
destinatarios tradicionales fueron los sujetos pertenecientes a los sectores mas
desfavorecidos y a minorias étnicas (en particular, el colectivo gitano). En el caso
de la inmigracion, el refuerzo curricular tiene como medida estatal mas desta-
cada el Programa de Refuerzo, Orientacién y Apoyo (PROA) que se inicié en el
curso 2002-03 y se aplica actualmente en todas las comunidades auténomas.
En Madrid se acogian a este plan en el curso 2006-07 un total de 56 centros de
educacién primaria y 26 de educacién secundaria; en Catalufia, 64 de primaria
y 36 de secundaria. El objetivo estratégico del PROA es “lograr el acceso a una
educacién de calidad para todo el alumnado, enriquecer el entorno educativo e
implicar a la comunidad local”. Ademas del PROA, algunas comunidades —como
Cataluiia— disponen de otros programas de refuerzo para llegar a los centros o
asuntos que aquél no llega. Para el alumnado en general, otras medidas ten-
dentes a favorecer la equidad educativa son las becas y ayudas diversas, y el
programa orientado a evitar el absentismo escolar.

3. Diversidad cultural: los programas de educacién intercultural, no establecidos
en todas las comunidades (caso de Madrid) pretenden que se reconozcan y res-
peten las diferencias culturales aportadas por el alumnado, y que se potencie
el didlogo critico, la interrelacién y la interaccién entre las personas de diverso
origen, cultura, etc. En Catalufia se ha contado con el “Plan de Lengua y Cohe-
sién Social” (LIC), que incluye planes de intervencion y evaluacion del alumnado
desde un enfoque intercultural. Existen también guias especialmente dirigidas a
los profesores para que incrementen su formacioén y capacidad pedagdgica con
un enfoque intercultural®.

4. Entorno educativo: existen también programas dirigidos a trabajar con las fa-
milias y con el entorno social del centro escolar, que incluye multiples redes
asociativas e instituciones en las que se ubica la escuela. En Catalufia destacan
los “Planes Educativos de Entorno”, que agrupan normalmente a varios centros

45 Especialmente interesante es la Guia INTER, elaborada en el marco de un proyecto europeo y edita-
da por el Centro de Recursos para la Atencion a la Diversidad Cultural en Educacién (CREADE). Ver UNED
(Coord.), Guia INTER, Una guia practica para aplicar la Educacién Intercultural en la escuela, Ministerio de
Educacién y Ciencia, Madrid, 2006.
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educativos, ya que el espacio de referencia es el barrio o la ciudad. En el curso
2006-07 funcionaban en el conjunto de la comunidad 79 Planes de Entorno.

La incorporacidn de Espafia a la Unidn Europea también ha influido en las politi-
cas educativas relacionadas con la inmigracién. Como primera referencia histérica en el
plano legal, se suele citar la Convencion Europea del Estatuto Legal de los Trabajadores
Inmigrantes de 1977 en la que el Consejo de Europa recomienda a los sistemas educa-
tivos de los paises miembros tres tipos de actuacidén de caracter muy progresivo para
asegurar la insercién escolar del alumnado inmigrante: 1) adaptar el sistema escolar a
las necesidades educativas especiales de estos estudiantes; 2) incluir clases de lengua y
cultura del pais de origen en los curriculos; y 3) fomentar la educacién intercultural en
toda la comunidad educativa.

Desde los drganos de gobierno de la Unién Europea se han desarrollado varias
recomendaciones y algunas directivas de caracter general que son aplicadas con mu-
chas variantes por los estados miembros*®. Las medidas educativas mas habituales van
orientadas, en primer lugar, a compensar las deficiencias lingtisticas del alumnado inmi-
grante, mediante la llamada “inmersidn linglistica” en la que el alumnado recibe clases
intensivas de la lengua vehicular de la escuela durante el horario escolar o bien clases
bilingles, impartidas tanto en la lengua oficial del pais como en su lengua materna. En
segundo lugar, se persigue compensar los desfases académicos en las diversas areas del
curriculo escolar, mediante grupos de refuerzo y apoyo al aprendizaje, incluyendo eva-
luaciones diferentes para las personas inmigrantes. Por ultimo, se promueve una reduc-
cién de la ratio profesor/alumnos en el aula, a fin de facilitar la atencién personalizada
(se recomienda un maximo de 15 plazas por clase).

La legislacion espafiola trata de adaptarse paulatinamente a estas orientaciones,
tal como se ha expuesto anteriormente, lo que no significa que los discursos de los agen-
tes escolares (profesorado, alumnado y padres y madres de alumnos) las hayan incorpo-
rado en la practica educativa.

3.2. SISTEMAS ESCOLARES DE ALGUNOS PAISES LATINOAMERICANOS

La transicidn entre el sistema escolar del pais de origen y el de Espafa se pro-
duce con diferencias significativas dependiendo de cual sea el pais de procedencia
y la comunidad auténoma de destino, dentro de Espafia. A continuacion se recoge
una breve referencia histérica al proceso de institucionalizaciéon de la escuela en
los paises latinoamericanos, para ofrecer después una sucinta descripcion de como
funcionan los sistemas educativos en algunos paises (Ecuador, Peru, Republica Do-
minicana y Argentina).

46 Algunos estados plantean limitaciones mas o menos importantes a la educacion a los inmigrantes no
documentados, y otros a quienes no posean un dominio previo de la lengua vehicular del pais.
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En general, salvo en algunas areas geograficas excepcionales, la mayoria de la po-
blacién latinoamericana vivia hasta bien entrado el siglo XX de la agricultura y la gana-
deria en pequeiias poblaciones y la educacién era asumida como una tarea familiar y
comunitaria, propia de las sociedades agrarias de aquella época. Aunque desde el siglo
XVIIl se habia iniciado la implantacidn de la escuela primaria, las tasas de escolarizacién
eran muy bajas y casi todos los adultos y adultas eran analfabetos.

Fue a mediados del siglo pasado cuando la escuela se generalizd, justo en el mo-
mento en que la mayoria de los paises inicid un despegue acelerado de sus estructuras
demografica y productiva, se intensificd la urbanizacion y se dio paso a una red de comu-
nicaciones modernas, primero con la introduccién del radio-transistor en la ciudad y el
campo, y luego a principos de los sesenta con la television y las redes telefénicas.

En este contexto, como sefiala Cajiao, “la escuela se convierte en la herramienta
civilizadora por excelencia. Es imprescindible que nifios y nifias adquieran las aptitudes
necesarias para participar en la vida social y productiva que requiere la ciudad. Aunque
el proceso civilizador de la escuela se inicia en el siglo XIX, la expansién escolar mas fuer-
te, impulsada por el Estado, sélo se produce a mediados del siglo XX. (...) El Estado se ve
frente a la necesidad de expandir las escuelas y las universidades para adecuarse a los
nuevos retos planteados por la industrializacion y el desarrollo de los sectores econémi-
cos modernos: banca, comercio a gran escala, servicios publicos... En Colombia, como
en otros paises similares (de América Latina) la educacién se convierte en una prioridad,
no solo por su papel en el desarrollo, sino como forma de consolidar el sistema de-
mocratico. A pesar de que el orden politico estd montado sobre un fuerte centralismo
presidencialista, es preciso contar con una clase dirigente, que, mas alld de los grandes
centros urbanos, pueda asumir las responsabilidades de gobierno en departamentos y
municipios, para lo cual lo minimo que se puede exigir es que la poblacién tenga un nivel
educativo basico”¥.

A partir de los anos setenta del siglo pasado surgen las Leyes Generales de Educa-
ciony en los afios ochenta y noventa se promueve la descentralizacidon educativa que en
la mayor parte de los paises pasa a ser competencia regional, provincial o incluso local.
Esta evoluciéon es muy paralela a la que ha tenido lugar en Espaia y se puede observar
también en el contenido basico de los curriculos y las etapas escolares. No obstante,
existen también diferencias, mayores o menores segun los paises, regiones y municipios
de procedencia, e incluso segun el tipo y titularidad de los centros?.

47 CAJIAQ, F., “La concertacion de la educacién en Colombia”, en el Monografico sobre “Pactos educati-
vos en Iberoamérica”, en Revista Iberoamericana de Educacion, N2 34, 2004, pags. 34-36.

48 Todos los paises iberoamericanos, lo mismo que Espafia, cuentan con redes de educacion privada,
ademads de la publica, asi como con una red privada concertada en algunos paises.
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Sistema educativo de Ecuador

La Constitucidn aprobada por los ecuatorianos en 2008 determina que “la edu-
cacién es un derecho de las personas a lo largo de su vida y un deber ineludible e inex-
cusable del Estado... La educacién se centrard en el ser humano y garantizard su desa-
rrollo holistico, en el marco del respeto a los derechos humanos, al medio ambiente
sustentable y a la democracia; sera participativa, obligatoria, intercultural, democratica,
incluyente y diversa, de calidad y calidez; impulsara la equidad de género, la justicia, la
solidaridad y la paz; estimulara el sentido critico, el arte y la cultura fisica, la iniciativa
individual y comunitaria, y el desarrollo de competencias y capacidades para crear y tra-
bajar... Las personas, las familias y la sociedad tienen el derecho y la responsabilidad de
participar en el proceso educativo” (art. 26 al 29).

Se distinguen tres ciclos basicos: la educacidn inicial (0-5 anos), la educacién basica
(5-15 afos) y el bachillerato (15-18 afios). El articulo 28 de la Constitucion* hace refe-
rencia a la provisiéon del servicio educativo, es decir, el Estado ecuatoriano a través de las
politicas del Plan Decenal de Educacidn (2006-2015) se ha planteado dar cumplimiento a
lo establecido en la Constitucidn, por lo que se provee del servicio educativo en todos los
niveles a través de dos sistemas: escolarizado (existencia de curriculo) o no escolarizado
(fuera de curriculo establecido). Para la consecucion de todo esto, el Ministerio de Educa-
cion a través de sus instancias respectivas esta trabajando para universalizar la educacion
a todos los niveles. De esta manera se ha estructurado el sistema de la siguiente manera:

e La educacion inicial, hasta los 5 afios, con tres modalidades, asi: presencial
(nifio o nifia asistiendo a un Centro de Desarrollo Infantil), semipresencial (el
nifio asiste por un determinado tiempo o pocos dias a la semana al centro) y a
distancia (una educadora comunitaria o parvularia visita en casa a las madres
para que apliguen metodologia de estimulacidn oportuna a sus nifios y nifias).

¢ La educacion basica, de 5 a 15 afios, comprende desde el primer afio hasta el
décimo afno de educacion basica. Recientemente se ha trabajado en la cons-
truccién del curriculo para cada uno de los afios de educacion basica.

¢ El bachillerato, de 15 a 18 afios, comprende tres cursos. Este ciclo se encuentra
en reestructuracion con el objetivo de conseguir un bachillerato Unico para to-
dos, el mismo que provea de las herramientas necesarias basicas que permitan
el acceso a la universidad.

49 “La educacion respondera al interés publico y no estara al servicio de intereses individuales y corpo-
rativos. Se garantizara el acceso universal, permanencia, movilidad y egreso sin discriminacién alguna y
la obligatoriedad en el nivel inicial, basico y bachillerato o su equivalente. Es derecho de toda persona y
comunidad interactuar entre culturas y participar en una sociedad que aprende. El Estado promovera el
didlogo intercultural en sus multiples dimensiones. El aprendizaje se desarrollara de forma escolarizada y
no escolarizada. La educacion publica sera universal y laica en todos sus niveles, y gratuita hasta el tercer
nivel de educacion superior inclusive”.
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En cuanto a la obligatoriedad de los ciclos escolares, cabe indicar que el ciclo de
educacidén basica se convierte en requisito para el acceso al bachillerato, asi como el ba-
chillerato se convierte en requisito para el acceso a la universidad. Cada uno de los ciclos
tiene sus niveles respectivos, con un curriculo que debe ser aprobado por los escolares
para su promocion al siguiente nivel.

Respecto a la formacién del profesorado, para que un maestro pueda ingresar en
el Magisterio Nacional*® y dar clase en una institucion publica tiene dos opciones: acre-
ditar un titulo universitario de tercer nivel de Licenciado en Ciencias de la Educacién; o
recibir titulo de Profesor, otorgado por los Institutos Pedagdgicos, quienes son respon-
sables de formar maestros. Después de insertarse en el sistema de educacién, los maes-
tros tienen opciones de capacitacidén presentadas por el Ministerio de Educacidn. En los
ultimos afios la Direccion Nacional de Mejoramiento Profesional Docente (DINAMEP)
es la encargada de generar los procesos de capacitacidén para los méritos y ascensos de
categoria de los docentes.

En cuanto al calendario escolar, el sistema ecuatoriano tiene dos regimenes: Cos-

ta y Sierra, de acuerdo al clima de cada zona, a fin de que los estudiantes dispongan
de las condiciones necesarias para asistir a las aulas. De esta manera el régimen fun-
ciona de la siguiente manera: régimen Costa: abril-enero; régimen Sierra: septiem-
bre—junio. La carga horaria comprende 200 dias laborables, con 8 horas clase (que
son determinadas de 40 a 45 minutos) Las cuatro areas basicas (lenguaje y comunica-
cion, matematica, ciencias naturales y ciencias sociales) tienen la mayor carga horaria.

Sistema educativo de Peru

El Sistema Educativo tiene dos niveles generales: La Educacién Basica y la Edu-
cacién Superior. A su vez, la Educacién Bdsica, que es obligatoria, presenta tres
modalidades:

e Educacién Basica Regular, que tiene tres niveles: Educacion Inicial, Educacion
Primaria y Educacién Secundaria. Esta modalidad es para los menores de 9
anos. El nivel de educacion Inicial, atiende a los nifos de 6 meses a cinco anos
(de 6 meses a 2 afos en cunas y otras formas de atencién, y de 3 a 5 afios a tra-
vés de jardines y programas no escolarizados). El nivel de Educacién Primaria,
atiende a nifios de 6 a 11 afios, tiene 6 grados y el de Secundaria, de 12 a 16
afos, tiene 5 grados.

50 Maestros que trabajan en el sistema publico de educacidn. Cabe resaltar que existen dos sistemas de
educacidn: el publico y el privado. El Ministerio de Educacion es rector de la politica a nivel nacional, sin
embargo las instituciones privadas deben cumplir estandares minimos de funcionamiento y ser aprobados
por el Ministerio, aunque tengan autonomia en algunos temas, como la provision de la planta docente.
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e Educacién Basica Alternativa, para nifios mayores de 9 afios, jovenes y adultos,
se organiza por ciclos: Ciclo Inicial (alfabetizacién) tiene dos grados; Ciclo Inter-
medio (equivalente al nivel de Primaria) tiene tres grados; y el Ciclo Avanzado
(equivalente a Secundaria) tiene 4 grados. Los grados no suponen necesaria-
mente anos.

¢ Educacién Basica Especial, para estudiantes con necesidades educativas espe-
ciales. Si bien el sistema educativo es inclusivo, existen instituciones educativas
especiales para estudiantes cuya inclusidn es mas dificil. Hay inclusién tanto en
la Basica Regular como en la Bdsica Alternativa.

El calendario escolar para la Educacion Basica Regular es de 9 meses, comien-
za en marzo y termina en diciembre. El de la Educacidon Basica Alternativa es flexi-
ble: cada institucién educativa determina su calendario de acuerdo a la demanda
de los estudiantes.

En cuanto a horarios, el nivel de Primaria trabaja 6 horas diarias: en instituciones
urbanas y peri-urbanas generalmente en dos turnos, de mafiana y tarde; en zonas rura-
les en un solo turno, pero siempre con 6 horas diarias. En el nivel de Secundaria se tra-
bajan 7 horas, también por turnos. Las diferentes areas curriculares, tanto de Primaria
como de Secundaria tienen un numero de horas semanales, por ejemplo matematica
tiene en Secundaria 4 horas semanales.

El sistema de Educacién Superior tiene su propia ley, tanto para las universidades
publicas como privadas. La Educacidon Superior no universitaria estd integrada por los
Institutos Superiores Pedagdgicos (donde se forman los docentes) y los Institutos Supe-
riores Tecnolégicos. Ademas, estdn diversas escuelas, como la Nacional de Bellas Artes
o la Nacional de Musica, entre otras, y el Instituto Pedagdgico Nacional Monterrico,
una institucidon de formacién de docentes que tiene autonomia administrativa y grado
universitario.

Sistema educativo de Reptiblica Dominicana

El sistema vigente en la Republica Dominicana parte del Plan Decenal de Edu-
cacion (1992-2002), que fue formulado mediante una estrategia participativa. En
1997 se aprobd la Ley General de Educacién, en el marco del Plan Decenal. El orga-
nismo central en materia de politica educativa es el Consejo Nacional de Educacidn
mientras la gestidon ordinaria corre a cargo de la Secretaria de Estado de Educacidon
y Cultura. Los principios fundamentales son la libertad de educacién y la educaciéon
permanente y entre los fines destacan los siguientes: “Formar personas libres, con
sentido critico y creativas, capaces de participar y construir una sociedad libre, de-
mocratica, participativa, justa y solidaria; formar ciudadanos amantes de su familia

76



Algunas precisiones en torno al sistema escolar espaiiol y de algunos paises de América Latina

y de su Patria, conscientes de sus deberes, de sus derechos y de sus libertades;
formar recursos humanos calificados para estimular un desarrollo de la capacidad
productiva nacional basado en la eficiencia y en la justicia social”>™.

Los niveles educativos son cuatro: Preprimaria o Inicial, hasta los 6 afios; Primaria
o Basica, hasta los 14; Secundaria o Media, hasta los 18; y Educacion Superior, de 19 en
adelante. Son obligatorios y gratuitos el Ultimo curso de Preprimaria y los ocho afios de
Primaria; la Secundaria no es obligatoria pero el Estado tiene obligacion de ofrecerla gra-
tuitamente. El sistema de Educacion Superior comprende Institutos Técnicos de Estudios
Superiores (todos privados) y unas 40 universidades.

La tasa de escolarizacién es practicamente universal entre los 5 y los 13 afios (ulti-
mo curso de Preprimaria y ocho afios de Primaria) y supera el 50% en Secundaria.

El promedio de horas lectivas es de cinco horas académicas en Educacién Primaria
y de seis en Secundaria. El cuadro de asignaturas en ambos niveles es el siguiente:

Educacion Primaria Educacion Secundaria
Primer ciclo (4 cursos): Asignaturas ciclo comun:
- Espaiiol - Espanol, Inglés y Francés

Matemadtica

Ciencias de la naturaleza

Ciencias sociales

Educacion fisica, artistica y técnica
Formacion integral, humana vy religiosa

Matemadtica

Ciencias sociales
Ciencias de la naturaleza
Educacion fisica
Educacion artistica

Asignaturas 22 ciclo (Optativas):

Segundo ciclo (4 cursos) - Lengua espafiola

- Lenguas extranjeras (Inglés, Francés)

- Matematica

- Finanzas, Resolucién de problemas,
Aplicaciones

- Ciencias de la naturaleza

- Quimica, Biologia, Ecologia

- Ciencias sociales

- Fundamentos, Realidad cultural dominicana,

- Geografia, Economia dominicana

- Sociologia

- Las seis del primer ciclo

- Lenguas extranjeras

- Formacidn integral, humana
y religiosa

51 Principios y objetivos generales de la educacion en Republica Dominicana, en UNESCO-IBE, World
Data on Education, 2006/07, www.ibe.unesco.org.

77



Los Contextos de las Trayectorias Escolares

El principal examen del sistema educativo tiene lugar al finalizar la Educacion Pri-
maria; se realiza a nivel estatal y es obligatorio y gratuito. No se presentan a él en torno al
10% de las personas inscritas y otro 10% aproximadamente no logra superarlo; no obstan-
te mas del 80% del censo dominicano termina obteniendo el titulo de Educacién Primaria.

El peso de la ensefianza privada es elevado en Educacion Preprimaria (36%), bajo
en Primaria (14%) e intermedio en Secundaria (23%). Existen ayudas publicas para la
educacion en centros privados (mas de 1.500 centros en el conjunto del pais, en gran
parte dependientes de instituciones religiosas).

Republica Dominicana ha conseguido importantes avances para reducir el analfabe-
tismo en el pais, que era muy elevado hasta fechas recientes (en torno al 40% de la pobla-
cién adulta en 1990). Asimismo, se ha progresado en poner a disposicion del alumnado
material escolar moderno (libros de texto y cuadernos, que no se introdujeron de forma
generalizada hasta mediados de los afios noventa). El objetivo politico es dedicar a la edu-
cacion el 4% del PIB o el 25% del presupuesto estatal, “escogiéndose el que fuera mayor
de los dos” (Ley de Educacion de 1997), pero tal objetivo todavia no se ha conseguido.

Sistema educativo de Argentina

La vigente Ley de Educacion Nacional, sancionada en 2007, estipula la obligatorie-
dad escolar en todo el pais desde la edad de 5 afios (educacién inicial pre-escolar) hasta
la finalizacidn del nivel secundario. Ello suma 13 afios de educacién obligatoria. Esta nue-
va ley avanza sobre la anterior, por medio de la cual la obligatoriedad escolar se extendia
por 10 afios. Si bien actualmente la universalizacion del nivel medio no esta cumplida,
el porcentaje de alumnos en edad de asistir subié del 50% al 70% en los ultimos afios.

Entre las prioridades educativas actuales, se plantea el acceso de quienes no con-
curren aun a la escuela media, la permanencia de quienes si lo hacen o hicieron pero
abandonan (absentismo), junto con la universalizacién de la calidad de los aprendizajes
para todos. Ademas, el nivel medio de educacién se encuentra en revision, impulsada
desde el gobierno central pero a través de acuerdos con las provincias. Esta reforma no
solo contempla la actualizacidn de los planes de estudio, sino también de las modalida-
des de acreditacidn, la organizacidn institucional y la normativa escolar.

La organizacién del Sistema Educativo Nacional prevé cuatro niveles y ocho modalidades:

¢ Niveles: Educacioén Inicial, Educacion Primaria, Educacién Secundaria y Educa-
cién Superior.

¢ Modalidades: Educacidn técnico-profesional, Educacién especial, Educacién ar-
tistica, Educacidn permanente de jévenes y adultos, Educacién rural, Educacién
intercultural, Educacién en contextos de privaciéon de libertad y Educacién do-
miciliaria y hospitalaria.
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Algunas precisiones en torno al sistema escolar espaiiol y de algunos paises de América Latina

La formacidn del profesorado (maestros y profesores para los distintos niveles y
modalidades de ensenanza) se desarrolla en el nivel superior en los Institutos Superio-
res de Formacién Docente (terciarios, no universitarios) y en la Universidad. Todas las
carreras que forman docentes tienen una duracién minima de 4 afios, de acuerdo con la
mencionada ley. Asimismo los tramos y contenidos minimos de la formacion docente se
hallan regulados mediante Lineamientos Curriculares Basicos, aprobados federalmente.

El calendario escolar se extiende desde el mes de marzo hasta los primeros dias
del mes de diciembre y por ley se prevé la asistencia de 180 dias obligatorios de clase.
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4. EXPLORACION INICIAL DE LOS DISCURSOS DEL ALUMNADO
IBEROAMERICANO, DE SUS PADRES Y MADRES Y DEL PROFESORADO

Se abordan en este apartado las representaciones de los principales protagonistas
del proceso educativo que afecta al alumnado de origen iberoamericano residente en
Espaia: el profesorado, los padres y madres, y el propio alumnado, a través de algunas
entrevistas realizadas en Madrid (grupos de profesorado y de alumnado) y Barcelona
(grupo de padres y madres). En particular se estudian las opiniones y actitudes en torno
a las trayectorias escolares del alumnado de origen iberoamericano, a fin de identificar
los principales factores de éxito o de fracaso educativo en dicho proceso.

El disefio y los objetivos de la exploracion cualitativa, mediante la aplicacién de la
técnica de grupos de discusion focalizados®?, fue el siguiente®:

e GF1: Alumnos y alumnas de bachillerato y ciclos medios de Formacidén Profe-
sional, entre 16 y 19 afios, procedentes de paises iberoamericanos. Todos con
experiencia de escolaridad en sus paises de origen.

Objetivo: captar las vivencias y representaciones del alumnado iberoamericano
respecto a las propias trayectorias escolares y la prediccion sobre el resultado de éxito o
fracaso en relacién al conjunto del alumnado y al sector del alumnado inmigrante; valo-
raciéon de los dispositivos institucionales para la atencién del alumnado inmigrante y su
eficacia en la insercidn escolar y social.

e GF2: Padres y madres de alumnos de familias iberoamericanas procedentes de
varios paises; todos con hijos escolarizados en centros publicos y concertados
en destino, y con experiencia escolar en el pais de origen.

Objetivo: captar las representaciones, vivencias y expectativas de los padres y
las madres del alumnado iberoamericano sobre las trayectorias escolares de los hijos,
sobre los recursos del sistema para la insercidn escolar y sobre las salidas o insercién
social y laboral.

e GF3: Profesores y profesoras con diverso grado de intervencion con alumnado
inmigrante en general y, particularmente, iberoamericano procedentes de va-
rios centros escolares, algunos de ellos concertado.

52 Latécnica del grupo de discusion focalizado requiere la participacion de entre 6-9 personas, seleccio-
nadas respecto a diversos criterios representativos del sector a analizar. Mediante la grabacién y posterior
trascripcion de la discusidn realizada, se garantiza una recogida mas objetivada de las opiniones manifes-
tadas. Ver KRUEGER, R., El grupo de discusién (The Focus Group), Piramide, Madrid, 1991.

53 Ver ficha completa de cada grupo en la primera pagina del mismo, Anexo 2. Trascripciones de Grupos
focalizados. Las citas de los grupos recogen el N2 del Grupo Focalizado (GF2, por ej., se refiere al GF de
Padres y Madres) y, a continuacién, la pagina correspondiente del texto mecanografiado del GF (GF2, 26).
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Objetivo: Captar las representaciones tdpicas sobre la posicidon del alumnado ibe-
roamericano en el conjunto del alumnado y frente al resto de inmigrantes extranjeros,
respecto a la prediccidon de sus trayectorias de éxito o fracaso escolar y respecto a los
recursos disponibles para su atencion y la eficacia de los mismos.

La exposicion de resultados se estructura en cuatro partes: 1) la fase de transi-
cion entre la escuela del pais de origen y la de Espafia; 2) la presentacién de las diver-
sas trayectorias escolares que terminan en la obtencién de diversas titulaciones o en el
abandono prematuro de la escuela; 3) posicién del profesorado en relacién al alumnado
inmigrante e iberoamericano; y 4) posicion de los padres y madres en relacién al proceso
educativo de sus descendientes.

4.1. ENTRADA Y ADAPTACION AL SISTEMA ESCOLAR DE DESTINO

Para los tres colectivos estudiados, el momento mas dificil de la trayectoria esco-
lar del alumnado de origen iberoamericano tiene lugar en la fase de transicion entre el
sistema educativo de su pais de origen y su entrada en la escuela de destino. No obs-
tante, conviene avanzar que existe una circunstancia determinante que diferencia entre
quienes han ingresado en la escuela espafiola a una edad temprana (antes de los 8-10
afios), a quienes no se atribuyen mayores dificultades, y quienes llegan a una edad mas
avanzada, a quienes se atribuyen problemas de adaptacién, sobre todo cuando llegan
con mas de 14-15 afos>*.

La eleccion de centro escolar al llegar a destino

Esta cuestion es abordada por los padres y madres, y en menor medida por el pro-
fesorado. Los alumnos y alumnas no tocan este tema, lo que es claro reflejo de que no
intervinieron en la decision.

Para los padres y madres, la razén principal de eleccidn de centro es la proximidad
a su domicilio®®, a lo que se une el tener una buena opinién por parte de parientes o
amigos —normalmente paisanos del mismo origen—, y en algunos casos haber visitado
personalmente los centros de la zona. La eleccién, de hecho, se orienta mayoritariamen-

54 En las entrevistas realizadas a la muestra del alumnado (ver Il Parte, Cap. 6), por ejemplo, César y
Laura, los momentos escolares mas dificiles no siempre han tenido que ver con la transicidn de la escuela
del pais de origen a la de destino, sino con momentos posteriores ligados al desarrollo de la adolescencia
(salidas con amigos, otros intereses ademas de los escolares, etc.) o a motivos familiares y econdmicos
(caso de Pedro). Esta matizacidn es importante en las trayectorias singulares de los entrevistados, incluso
entre quienes tuvieron que enfrentarse a la cuestion linglistica del catalan.

55 Segun una reciente encuesta de ambito estatal, el principal motivo para escoger el centro escolar de
su/s hijo/s fue la cercania de su domicilio (40,9%), |a calidad de la educacidn que ofrecia (18,1%) y la tradi-
cién familiar (el mismo colegio de los padres o al que ya iban hermanos mayores, 11,7%). PEREZ-DIAZ, V.,
RODRIGUEZ, J.C. y FERNANDEZ, J.J., Educacién y familia. Los padres ante la educacién general de sus hijos
en Espafa, FUNCAS, Madrid, 2009, pag. 71.
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te hacia centros de titularidad publica, aunque en varios casos prima el interés por los
concertados, ya sea por motivaciones “religiosas” o porque dichos centros tienen una
mejor imagen desde el punto de vista de la “disciplina” o de status”*®.

Entre los docentes de los centros publicos existe la sospecha de que los privados
hacen lo que “pueden” para no tener que escolarizar al alumnado inmigrante recién
llegado, lo que explicaria la proporcién mucho mayor de migrantes en la escuela publi-
ca®’. Entre las medidas adoptadas para ello, estarian la excusa de no disponer de “aulas
de enlace”, tener ya lleno el cupo de alumnos por clase, exigir pagos extra complemen-
tarios para actividades extraescolares, expulsar del centro a alumnos o alumnas con
problemas de comportamiento, etc. En opinidn de un sector del profesorado de centros
publicos, la gran concentracién de inmigrantes en centros publicos ha producido un
“bajon impresionante” en su nivel escolar®®. En especial, los centros ubicados en barrios
periféricos y con mayor tasa escolar fordnea —a veces superior al 90%— se convierten en
“suetos irremediables” donde los profesores dejan de ser “docentes” para convertirse
en “cuidadores”. En consecuencia, proponen la redistribucion del alumnado extranjero
entre todos los centros, publicos y privados, de forma equilibrada (tal como ha remarca-
do, por ejemplo, el Sindic de Greuges en Cataluia).

Otro sector del profesorado se opone a los argumentos anteriores y considera que
los guetos no se originan en los centros escolares sino en la sociedad, especialmente
en los barrios periféricos de las grandes ciudades donde se concentra la poblacién mar-
ginada, con menos recursos econémicos y bajo nivel de estudios (y donde se ubican

56 En varias aproximaciones (TERREN, I. y CARRASCO, C., 2007, pag. 30) se ha observado que a pesar de
la percepcion de una abundante oferta escolar publica en Espafia, en ocasiones hay un deseo o preferen-
cia de las familias migrantes hacia la oferta escolar concertada.

57 En el curso 2009-2010 el 66,2% del alumnado no universitario de nacionalidad espafiola estaba es-
colarizado en centros de titularidad publica (4,5 de 6,8 millones de escolares), mientras lo estaba el 81,9%
de nacionalidad extranjera (625.000 de un total de 763.000). Datos de avance del Ministerio de Educacion.

58 Analisis pormenorizados de las evaluaciones PISA concluyen, en efecto, que la incidencia negativa de
“la densidad de alumnos inmigrantes Unicamente resulta significativa ante una presencia mayor del 20%
de inmigrantes en la escuela”. A partir de esta constatacion, los autores sefialan la importancia de desa-
rrollar politicas publicas orientadas a equilibrar el peso de inmigrantes entre los distintos tipos de centros
para que no se sobrepase ese umbral: “Este resultado sefala claramente a los procesos de segregacion
de los alumnos entre centros como fuente de problemas en los rendimientos educativos. En términos de
politicas publicas, una distribucién mas homogénea de los alumnos de origen inmigrante en los diferentes
centros evitaria este problema”. CALERO, J. y WAISGRAIS, S., “Factores de desigualdad en la educacidn es-
pafiola. Una aproximacidon a través de las evaluaciones de PISA”, en Papeles de Economia Espaiiola, N2 119
monografico sobre la educacién en Espafia, FUNCAS, Madrid, 2009, pag. 91, y El Rendimiento educativo
del alumnado inmigrante analizado a través de Pisa 2006, 2010 (a).

83



Los Contextos de las Trayectorias Escolares

mayoritariamente las familias inmigrantes de posicion socioeconémica mas modesta)*°.
Se insiste también en que la solucién no es “cuantitativa” (repartir a los alumnos de otra
manera) sino cualitativa: aportar los recursos adecuados a los centros, segun sus necesi-
dades; trabajar en el desarrollo comunitario de los barrios; transformar la sociedad para
gue sea mas justa, etc.

4.2. LA EXPERIENCIA DE LOS ACTORES EDUCATIVOS

La experiencia del alumnado: “se nos hace demasiado duro”

Para varias personas de este grupo focalizado, la primera etapa de estancia en la
escuela espafiola fue “superdura”. Se trata siempre de casos que hicieron el trasvase
desde el sistema escolar de origen al espafol a una edad relativamente avanzada, aun-
que hay casos excepcionales que apenas tuvieron problemas en esa adaptacién (perso-
nas especialmente bien preparadas en el terreno académico y, sobre todo, de aquellos
paises y centros con un nivel escolar mas elevado). Por otra parte, quienes ingresaron
en la escuela desde muy pequefios reconocen que no tuvieron mayores problemas de
integracidn ni se sintieron marginados por los compafieros®.

Los jovenes con mayores dificultades reconocen que sufrieron una gran decep-
cién. Venian a Espaia confiando en que “iba a ser bonito” y se dieron “de bruces con
la realidad”. En primer lugar, a varios les bajaron de nivel escolar, en relacién al nivel
correspondiente a su edad, después de no pasar un examen de ingreso, algo que con-
sideran injusto en algunos casos. Incluso después de aprobar el examen y pasar al aula
correspondiente a su edad, se da a veces el caso de que “no entiendes nada” vy, en con-
secuencia, al poco tiempo “te hacen bajar de curso”.

En segundo lugar, surgen los problemas para incorporarse al aula con normalidad,
conectando los saberes aprendidos en el pais de origen y los que se imparten en la es-
cuela espafiola. Los problemas son varios:

59 En el texto anteriormente citado del Sindic de Greuges, se afirma que “la segregacidn escolar es,
pues, por una parte, un reflejo de la propia segregacidn urbana, y en este sentido, se trata de un fenédmeno
cuya solucién sobrepasa las posibilidades de la politica educativa” (SINDIC DE GREUGES, La segregacion
escolar en Catalufia, Informe extraordinario, Sindic de Greuges de Catalufia, Barcelona, 2008, pag. 105).
También en el mismo texto se advierte de que “actualmente en Catalufia crece el riesgo de fragmentacion
social dentro del sistema educativo. Algunos barrios de ciudades catalanas experimentan hoy en dia un
proceso de segregacidn educativa, y nada hace pensar que esta tendencia se invierta”.

60 La equiparacidn de resultados académicos entre alumnos nativos y alumnos inmigrantes con inser-
ciéon temprana en la escuela se ha constatado en varios estudios, asi como la influencia decisiva de la
posicién econdmica de la familia y el nivel de estudios del padre y de la madre. Ver, entre otros, COLEC-
TIVO I0E, “Rendimiento escolar: causas del éxito y el fracaso en los estudios”, cap. 8 de La escolarizacién
de hijas de familias inmigrantes, CIDE/Instituto de la Mujer, Madrid, 2003, pags. 118-31; y GUTIERREZ-
DOMENECH, M., “Factores determinantes del rendimiento educativo: el caso de Catalufia”, Monografico
de Documentos de economia “la Caixa”, N2 15, 2009, Barcelona.
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e Métodos de aprendizaje diferentes: “me lo sabia pero de otra manera... ite lias!”. Es
el caso de una chica dominicana que ingreso con 14 afios en la escuela espafiiola. Era
muy brillante en su pais y, al llegar a Espaiia, aprobd el examen correspondiente a su
nivel de edad pero luego se le bajé de clase: ella sabia resolver los problemas de ma-
tematica y llegaba al resultado correcto pero la profesora le exigia hacerlo “como se
hace aqui”, lo que la llevaba a la confusion. A pesar de su esfuerzo en el primer afio,
suspendié en junio y en septiembre, lo que la llevd a repetir curso, ya sin motivacién
para estudiar, y a suspenderlo de nuevo, con lo que no pudo obtener el certificado
de la ESO. Los problemas de método de aprendizaje se extendian también a las asig-
naturas de lengua e inglés (sistema y fonética de Estados Unidos, mientras aqui se
adoptan los propios de Inglaterra).

e Contenidos diferentes: las asignaturas de literatura y sociales (historia, geogra-
fia...) presentan contenidos muy diferentes. Aqui prevalecen los de Espafia/Eu-
ropa; alli los del respectivo pais o de América Latina. Este problema se agudiza
cuando se entra en el aula ya avanzado el curso escolar.

e Comprension linglistica, a pesar de hablar el mismo idioma, ya sea porque se
utilizan palabras diferentes para conceptos bdasicos o porque no se entiende
bien al profesor cuando habla (muy deprisa o gritando, o con una entonacién
poco adaptada a los usos de su pais de origen)®..

¢ Rechazo de los companieros, que acosan al recién llegado y con frecuencia se mofan
de él y no le dejan concentrarse en el estudio: “yo perdi un afio porque tenia mucho
lio con los espanoles, me molestaban mucho, no me dejaban concentrarme. Como
no tenia ni idea, a veces me vacilaban, me trataban mal y se reian de mi. Incluso te
daban, me escupian en la chagueta. Decian que yo era de tal nacidn, que esto, que
lo otro...” (GF1, 8).

Este ultimo punto es el que suscita mas debate en el grupo ya que las actitudes de
rechazo son percibidas por todos pero les afectan de manera muy distinta segun cual
sea su actitud. El portavoz del rechazo, del que hemos tomado la cita, reconoce que se
encogia timidamente ante el acoso de sus comparieros, con lo que éstos se crecian; en
su opinidn, bajo la influencia de su madre, no se debia enfadar con quienes le trataban
mal y, mucho menos, pelear con ellos sino, mas bien, tener paciencia y ver en qué falla-
ba él para que le trataran asi. Segun su propio analisis, con esa actitud sdlo conseguia
gue le llamaran “cagao”. Para el resto del grupo, por el contrario, a los espafioles “chuli-

61 La percepcion de una diferente comprensién de la misma lengua, en este caso del espafiiol, es referi-
da tanto por el alumnado como por el profesorado. Estariamos ante lo que P. Bourdieu denomind “capital
linguistico”, en cuanto competencia para la produccion de un discurso ajustado a una situacion o campo
social determinado, como es la escuela. Sélo quienes lo tienen se sienten orientados en el mismo y su pro-
duccidn es valorada como legitima. El capital linglistico se situa en el plano del lenguaje mientras que la
competencia linguistica se sitda en el plano de la lengua. Ain compartiendo la misma lengua, profesorado
y alumnado inmigrante pueden no entenderse, como tampoco entiende el lenguaje escolar el alumnado
procedente de familias de clases bajas.
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tos” hay que “pararles” a fin de “hacerse respetar” v, si es necesario, pelear con ellos o
amenazarles con que les vas a “guemar el coche”, como hacian los jévenes inmigrantes
de los barrios franceses. A la Espaiia dura, de la violencia machista y xenéfoba, hay que
responderle con contundencia, para defender la propia dignidad. Desde esta perspecti-
va, invitan al companfero rechazado a que se cambie de colegio y procure adoptar otra
actitud®.

En cuanto a la actitud del profesorado, se valora positivamente su cooperacion con
los nuevos alumnos, aunque a veces estd limitada porque tienen que atender a toda la
clase. Algunos docentes estan dispuestos a emplear parte del tiempo fuera de clase o
en el recreo para orientar a los alumnos y salir al paso de sus dudas, etc. En general, son
comprensivos y les defienden cuando sus compaferos se meten con ellos (en los casos
mas graves, cuando hay riesgo de violencia, no dudan en llamar a la policia para que esté
a la salida del colegio). Los profesores, sin embargo, no conocen el bagaje escolar que los
alumnos traen de sus paises de origen y todo su esfuerzo va orientado a que aprendan lo
de aqui y con el método de aqui, lo que suscita una cierta confrontacion en el alumnado:

— Para un sector del alumnado, la asimilacion es lo correcto, como plantean los
docentes: “estando aqui tienes que saber el conocimiento de aqui”.

— Para otro sector habria que conjugar armoniosamente ambos saberes: “sa-
ber de un pais y del otro”. Entre otras cosas, de esta manera se facilitaria un
posible retorno: “mantener lo de tu pais por si vuelves; si no, vuelta a empe-
zar otra vez alli...” (GF1,4).

Entre las medidas adoptadas por la escuela para apoyar a los recién llegados, se
alude a las aulas de enlace (Madrid) o aulas de acogida (Barcelona), existentes en al-
gunos centros, donde se les prepara para dar el salto a un aula normal. Estas aulas se
dirigen, sobre todo, a dotar a los migrantes de un conocimiento suficiente de la lengua
vehicular (en Madrid, donde se aplicé el grupo, el espafiol, pero en Barcelona es el ca-
taldn). Por eso, son pocos los alumnos iberoamericanos (especialmente brasilefos) que
pasan por aulas de enlace, o pasan pocos meses, pues no tienen el problema linglistico
de quienes no hablan la lengua castellana (en Catalufia y otras comunidades bilinglies si
es habitual para los alumnos latinos “nouvinguts”).

En Madrid se utilizan con mas frecuencia clases de compensatoria o de refuerzo,
en horario extraescolar, cuando se encuentran lejos del nivel medio de la clase. Las asig-

62 Lareferencia a las dificultades provocadas o percibidas por la presencia de ciertos grupos del alumna-
do en los centros es conocida como “efecto compafiero” (peer effects), sobre todo cuando se refiere a las
caracteristicas del nivel de estudios menor o del origen migrante de las familias de los compaiieros. En ta-
les casos se entiende en sentido negativo para la mayoria de nivel superior o autéctona, aunque también
puede tener un sentido positivo, como es cuando hay una mayor presencia de ‘chicas’ en el centro. Ver
CALERO, J. y WAISGRAIS, S. (2009) y GUTIERREZ-DOMENECH, M2 (2009). Sin embargo en el texto citado
del grupo del alumnado, el efecto compafiero negativo se entiende a la inversa, es decir, las molestias de
los autdctonos sobre los migrantes.
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naturas que suelen suscitar mas dificultad son las matematica, la lengua y el inglés, ya
sea porque el nivel académico en el pais de origen era mas bajo o por los problemas de
métodos de aprendizaje y diferencia de contenidos a los que antes se ha aludido.

En algunos centros se ha establecido la figura del alumno voluntario, de cursos
superiores y en su mayoria espanoles (algunos también inmigrantes), que ayudan a los
compafieros que van mas retrasados en clase, disponiendo para ello de algunas horas
por la tarde en horario extraescolar.

Con el paso del tiempo las dificultades de la primera etapa escolar dan lugar a un
proceso de adaptacion: “te adaptas poco a poco a la vida rutinaria de aqui... el estudio, a
veces el trabajo, la casa, las salidas con los amigos los fines de semana...”. No obstante, una
parte de los recién llegados no superan la prueba de la fase de transicién y dejan la escuela
o son derivados a titulaciones de escaso reconocimiento (PCPI, Escuela de adultos, etc.).

La opinidn de padres y madres: “un ritmo agotador”

La opinién de padres y madres es muy similar a la de sus hijos alumnos. La adap-
tacion es mas facil cuando se accede a la escuela con pocos afios y se complica a me-
dida que son mayores. Asimismo, un momento polémico es cuando se hace el examen
de nivel y se ubica al alumno por encima o por debajo (esto mas frecuente) de su
grupo de edad.

Lo que mas notan los padres en relacién a la escuela de los paises de origen (al me-
nos, de la mayoria de ellos) es el horario escolar, mucho mas largo en Espafia: “el horario
de mi pais, como en el de ella, es por la mafiana o por la tarde, los pequefios normalmen-
te siempre por la manana... entonces aqui los mios se quedaban dormidos cuando iban
a clase por la tarde. ¢Cémo voy a quitarle el suefio a un nene de pocos afios?” (GF2, 5).
Se quejan de que pasen tantas horas sentados, en horario de mafiana y tarde, a lo que
se anade que luego “vienen a casa y siguen sentados con la tarea”.

Por otra parte, cuentan experiencias concretas de hijos o hijas llegados a Espaia
en edad avanzada que sufrieron problemas de adaptacién al entrar en la escuela, en la
misma linea que lo expresado por el alumnado migrante: rechazo por parte de los com-
pafieros, dificultades de acople entre los sistemas de ensefianza de los dos paises, proble-
mas anadidos en Catalufia porque tienen que aprender el idioma de la comunidad, etc.

Punto de vista del profesorado: “para algunos el salto es insuperable”
La transicién entre el sistema educativo de los paises de origen y el de destino de-
pende de muchos factores. A favor juegan el proceder de paises mds “avanzados” (como

Argentina o Uruguay) o pertenecer a familias de extraccién social acomodada y con nivel
académico mas elevado. Asimismo, hay también casos individuales de cualquier pais y
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clase social que logran una buena adaptacion desde el principio gracias a sus cualidades
excepcionales. Pero lo mas habitual entre las alumnas y alumnos latinos que llegan a Es-
pafia con una edad avanzada es que les cueste “muchisimo” su insercién en la escuela,
hasta el punto de que en los casos mds graves se ven obligados a abandonar los estudios
prematuramente: “Por norma general cuando llegan con edad de bachillerato, que han
cumplido en su pais todos los pasos correspondientes a su edad, llegan aqui y se encuen-
tra perdidisimos. Les bajan incluso a nivel de Secundaria obligatoria y itampoco! Esos
alumnos, al final, se tienen que ir” (GF3, 4).

Segun los docentes, los principales problemas de adaptacién son los siguientes:

— Nivel académico mas bajo en la mayoria de paises iberoamericanos (no alu-
den a diferentes métodos de aprendizaje ni a diferentes contenidos curricu-
lares).

— Dificultades de comprensién linglistica, ya que se requiere una lenta
adaptacion curricular hasta que incorporan los conceptos basicos que se
usan en Espafia: “hay algunas palabras, tan sencillamente palabras, que
son esenciales para entender un texto, que muchas veces no entienden.
No entienden porque no las han dado o porque no han llegado a su ni-
vel” (GF3, 7).

— Ademas, los espaiioles hablan muy deprisa y a veces a gritos, lo que también
dificulta la comprensién aunque todos hablen y escriban en castellano: “mu-
chos me dicen que aqui hablamos muy duro, que les cuesta muchisimo pues
como se habla aqui, que hablamos muy deprisa, que hablamos muy duro,
gue decimos las cosas muy directas y eso al principio les choca muchisimo,
es algo que les choca mucho el que no se diga ‘por favor’... la gente falta en
el respeto a los profesores, no hay respeto en general, y se les cae mucho la
imagen de escuela... Muchas veces te dicen eso, que para qué van a venir a
clase silo Unico que hacen es escuchar gritos y peleas. No entienden muchas
veces al profesor cuando dice los enunciados de las actividades, aunque to-
dos hablen y escriban el castellano” (GF3, 9).

— Por ultimo, se alude a un sector del alumnado latino que se encuentra
traumatizado por las “experiencias tremendas” que han vivido en el re-
ciente proceso migratorio: “hay muchos chavales que por desgracia han
vivido unas situaciones personales tremendas, tremendas a la hora de
venir aqui y les cuesta muchisimo desprenderse de ellas. En un sistema
educativo como el nuestro, que se intenta que se adecuen a unas nor-
mas para intentar aprender, hay algunos de ellos que les cuesta estarse
quietos” (GF3, 5).
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Entre las medidas para abordar estos problemas, los profesores destacan las aulas
de enlace, las clases de compensatoria, los programas especificos de bienvenida, los
monitores de integracion y los compafieros tutores®s.

Los programas especificos de bienvenida se organizan sélo en algunos centros
y, cuando funcionan bien, son muy positivos para apoyar al recién llegado. El pro-
blema es que se aplican poco: “cuando hay programa de bienvenida el profesor tie-
ne que contemplar que, al llegar el alumno extranjero, se integre en el grupo, que
haya una dinamica de grupo, que le tenga en cuenta, que esté un poco pendiente
de él, pero yo creo que se hace muy poquitas veces, o sea, que se tenga en cuenta
a ese alumno recién llegado” (GF3, 9).

Uno de los recursos de estos programas son las aulas de enlace, poco utilizadas
por el alumnado iberoamericano, salvo en comunidades bilinglies como Cataluia, don-
de se les ensefia el catalan (Aulas d’acollida). También se utilizan a veces para poner al
dia determinadas materias, funcién que se comparte con la compensatoria. Las aulas
de enlace presentan ciertos problemas de rigidez al establecer un tope en el tiempo de
estancia, que en ocasiones resulta insuficiente: “Yo he estado en el aula de enlace y, a
veces, es dramatico porque ves que por fin empiezan a adquirir el nivel, se le acaba el
plazo y de repente se va a un curso en el que no conoce a nadie, empiezan a explicarle
cosas que no va a entender...” (GF3, 5).

La mayoria de los latinos que ingresan de mayores acuden a clases de com-
pensatoria “porque tienen carencias”. El objetivo es que se superen esas carencias
en el menor tiempo posible, lo que no siempre se consigue. Esta forma de inter-
pretar el bagaje escolar del alumnado inmigrante puede provenir de un prejuicio
en relacién a los sistemas educativos de los paises de origen que —aun reconocien-
do que no se conocen bien— son valorados a veces como “inferiores” o de “menor

63 Estos recursos son los referidos por los participantes en nuestro grupo focalizado con profesores y
profesoras de Madrid (GF3). Las actuaciones educativas para atender al alumnado de origen extranjero
son muy variadas e incluyen recursos generales y especificos para el colectivo inmigrante. El Programa de
Bienvenida, de aplicacion en los centros sostenidos con fondos publicos, incluye dos lineas de actuacion:
las Aulas de Enlace y el Servicio de Ayuda Itinerante al alumnado inmigrante (SAI), con funciones de aseso-
ramiento y apoyo a los centros (trabaja mas con el alumnado rumano, marroqui y chino). Ver una relacion
completa de todos los recursos en CONSEJERIA DE INMIGRACION Y COOPERACION DE LA COMUNIDAD
DE MADRID, Plan de integracién 2009-2012 de la Comunidad de Madrid, en www.madrid.org/inmnigra-
madrid, 2009, pags.142-48. Para una informacién mas general del conjunto de Espafia, ver MADERERO, A.
(Coord.), Informe sobre la acogida e integracién educativa de los alumnos inmigrantes iberoamericanos
en el sistema educativo espafiol, Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales y Organizacion de Estados Ibe-
roamericanos, Madrid, 2007.
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nivel”, sin considerar que puede tratarse de diferentes contenidos o métodos de
aprendizaje®.

Los monitores de integracién estan presentes en algunos centros con mayores
tasas de inmigracién y/o minorias étnicas (comunidad gitana). Su tarea se considera
importante porque pueden compensar las limitaciones del profesorado (atencién a las
familias, relacién personal con casos dificiles, etc.). Sin embargo, los docentes critican
la precariedad laboral de estos monitores, contratados anualmente a través de organiza-
ciones privadas prestadoras de servicios; ademas, ultimamente, con la excusa de que el
flujo de inmigrantes es menor, les reducen su horario de trabajo o dejan de contratarlos:
“no son funcionarios y muy pocos se consolidan en el mismo centro y ahora les estan
recortando a media jornada”; “yo soy monitora interina y me han enviado cada afio a un
centro distinto” (GF3, 11).

Los compaiieros tutores son alumnos o alumnas de cursos superiores que asumen
la tarea de acompafiar al migrante recién llegado. La valoracion de esta figura, en los
centros que estd presente, es muy positiva: “Nosotros lo que si tenemos es la figura del
compaiiero tutor, que es un compafiero, un chico espaiol o a veces extranjero también,
que lleva ya bastante tiempo en el centro, conoce el centro, entonces se le asigna un
inmigrante del aula de enlace y se ocupa de estar con él los primeros dias, bueno, en el
periodo de adaptacion; y suele funcionar porque ademas se crea una relacién de amis-
tad incluso de afecto entre ellos, y suele estar bien” (GF3, 11-12).

Las medidas anteriores pueden ayudar a una mejor adaptacién en la escuela pero
se trata de recursos implantados parcialmente y no en todos los centros®. En la practica,
segun el profesorado, el principal recurso es el trabajo cotidiano en el aula. En este senti-
do, los profesores y profesoras se quejan de que no dan abasto, sobre todo si tienen que
atender de manera personalizada a varios alumnos a la vez: “la mayor parte de las veces

64 Como se seiiala en un estudio reciente realizado en Madrid “los docentes parecen reproducir de
manera esquematica algunos de los mecanismos y efectos del paradigma lingliistico y antropoldgico ex-
plicativo conocido como la ‘cultura de la pobreza’ o la ‘teoria del déficit’ que, desde los afios 60, ha tenido
cierta visibilidad en el discurso educativo (...) (pero que) han sido discutidas y criticadas desde diferentes
perspectivas”. POVEDA, D., JOCILES, M.1., y FRANZE, A., “La diversidad cultural en la educacién secundaria
en Madrid: experiencias y practicas institucionales con alumnado inmigrante latinoamericano”, en Papeles
de Trabajo sobre Cultura, Educacién y Desarrollo Humano, Vol. 5, N2 3, Universidad Auténoma de Madrid,
2009, pag. 12.

65 Sobre la aplicacion de las medidas de atencion a la diversidad del alumnado con necesidades de
apoyo educativo, algunas investigaciones evidencian que se aplican antes y en mayor medida las medidas
especificas y, generalmente, fuera del aula ordinaria, lo que para P. ARNAIZ (2009) da lugar dentro del cen-
tro a dos flujos de ensefianza diferenciados: el especial y el “normal”, encontrandose en el primero gran
parte del alumnado migrante o procedente de minorias étnicas. A conclusiones similares han llegado otras
investigaciones, como la de M. |. PONFERRADA (2009) para quien “la clasificacion por niveles dentro de
cada curso crea un orden escolar discriminatorio, reproduciendo una fuerte segregacion étnica asociada a
la no competencia intelectual y al no conocimiento” (pag. 81). De modo semejante puede verse que cier-
tas practicas escolares producen la exclusion de buena parte de los estudiantes, segun el andlisis realizado
en 4 |ES de Madrid (MARTIN ROJO, L. y MIJARES, L., 2007).
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se intenta solventar un poco con el trabajo de los profesores. Pero es que hay veces que
el trabajo de los profesores no llega... porque son treinta en clase, mds o menos, y équé?,
¢te vas a dedicar a uno solo? Es que es imposible. Y entonces falta dinero también. Es
dinero, dinero, dinero, dinero” (GF3, 7-8). Esta referencia al dinero no sélo se refiere a
reforzar todos los recursos antes descritos sino a la conveniencia de rebajar el nUmero
de alumnos por profesor a fin de permitir un seguimiento personalizado.

4.3. DIVERSAS TRAYECTORIAS ESCOLARES. ENTRE EL EXITO Y EL FRACASO

Una vez superada la primera etapa de adaptacion al sistema escolar espafiol, las
chicas y chicos de origen iberoamericano se insertan en las aulas, dando lugar a diversas
trayectorias escolares que dependen de multiples circunstancias. En primer lugar, su ca-
pacidad intelectual y su grado de motivacidn personal para estudiar. En segundo lugar,
las condiciones escolares propiamente dichas, que incluyen el ritmo y caracteristicas del
trabajo en el aula, el papel de los libros de texto y de las nuevas tecnologias aplicadas a
la educacidn. En tercer lugar, conviene tener en cuenta el entorno que rodea a los esco-
lares, en especial su familia, sus amigos y el contexto social en general. Por ultimo, se de-
dicard un apartado al abandono escolar temprano, situacién que afecta a casi un tercio
del conjunto del alumnado en Espaiia y a mas de la mitad del de origen iberoamericano.

La capacidad intelectual y el nivel de motivacion

La buena disposicidn intelectual, junto al esfuerzo personal y una clara motivacién
para el estudio, constituyen la base de una buena trayectoria escolar. Quizas por obvios,
estos aspectos no son tratados con amplitud en los grupos focalizados. Se alude a casos
particulares, como una chica ecuatoriana que se levanta a las 5 de la madrugada y es la
mejor alumna de su clase, hasta el punto de que su profesor reconoce que se ha vuelto
la maestra de todos sus companeros: “ella es asi de entregada porque le gusta la perfec-
cién, el cumplimiento de sus tareas” (GF3, 23); o también las referencias al conjunto del
alumnado de origen latino que “salvo excepciones y casos muy puntuales, en el dia a dia
de la clase son, jvamos!, ya quisiéramos que nuestros alumnos fueran asi de educados
y atentos” (GF3, 2).

En general, los padres y madres aluden a que las chicas son mas estudiosas y cum-
plidoras que los chicos, tanto aqui en Espafia como en sus paises de origen y en todo
el mundo: “las nenas siempre fueron en todo el mundo un poco mas organizadas. Los
nenes son mas... siempre estan llamando la atencién a los chicos, son mas distraidos...”
(GF2, 23).

En cuanto a las motivaciones para estudiar, los alumnos y alumnas aluden con
frecuencia a que Espaiia ofrece mds oportunidades de estudio que sus paises de origen,
por lo que deben aprovecharlas: “desde mi punto de vista, la experiencia de salir de mi
pais a Espaiia no ha estado mal, ¢no?, porque Espaia tiene muchas salidas en lo que es
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referido al estudio, mas oportunidades, mds que en nuestro pais, eso si es verdad” (GF1,
29). Ademas, no soélo valen los titulos universitarios sino también los intermedios: el de
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), los de Formacién Profesional, el PCPI, etc.: “alli
tu no eres nadie si no tienes una carrera universitaria. Aqui tu eres alguien si tu tienes un
titulo de la ESO y mas... y ya mas si tienes una carrera. Pero alli no eres nadie si no tienes
una carrera” (GF1, 22).

A su vez, las mayores oportunidades de estudio en Espaina se relacionan con una
mayor facilidad para encontrar trabajo, lo que da lugar a una carrera competitiva para
obtener diversos titulos y hacerse un amplio curriculum: “Si te pones a buscar trabajo,
cuantos mas cursos tienes, mas te cogen. Si tu vienes con un curriculum con maés progra-
macién que yo, el trabajo te lo dan a ti, porque hay mucha competencia... Y si queremos
regresar a nuestro pais, te van a coger alli porque tienes el titulo de Europa” (GF1, 33).

Los padres y madres abundan en el mismo tipo de motivos que los hijos: estudiar
para obtener titulos y sacar una carrera, que seran la base del éxito en la vida. Para
algunos padres, el motivo fundamental de la emigracién fue conseguir que sus hijos
salgan adelante estudiando una carrera: “(madre) la mejor herencia que pueden dejar
los padres es una buena carrera con la que se puedan defender en la vida, porque de
qué sirve que les dejes dinero si él no es responsable... En un dos por tres se va a gastar
todo su dinero...; (padre) como padre, lo mejor que hemos hecho en nuestra vida ha
sido el habernos traido a nuestros hijos aqui para poder sacarlos adelante (mediante
buenos estudios). Y si se caen, levantarlos. Como padre estoy orgulloso de ello” (GF2,
8-9).

Los suspensos, en la medida que representan un fracaso en la carrera por conse-
guir el titulo, suponen una motivacién para estudiar con mas intensidad. Por eso, no se
ve bien que se permita pasar de curso arrastrando asignaturas; es como si aprobar o
suspender no tuviera importancia, lo que les desmotiva para estudiar: “en Ecuador tu
pasas de curso limpio, sin ninguna asignatura pendiente. Entonces aqui no: terminas 12
de bachillerato y te han quedado dos, pues no pasa nada, las recuperas en 22. ¢{Cémo
gue no pasa nada? Asi no se te exige que estudies, es como si te dijeran que si no quieres
estudiar no pasa nada” (GF1, 24).

Sin embargo, si los suspensos se repiten o si las notas son muy bajas, en lugar de
incentivar al estudio pueden suponer en otros casos todo lo contrario: “a lo mejor es-
tudias mas para conseguir unos resultados mejores, para aprobar, y cuando nos dan la
nota: jun dos!, jolin, ¢ para qué estudié? Hombre, la moral se te baja y dices: pues, nada,
para sacar un dos no estudio, me quedo en casa viendo la tele y ya estd” (GF1, 24).

Los profesores confirman el punto anterior y cuando los suspensos se dan de for-
ma generalizada (“ocho ceros, catorce ceros”) lo achacan a que el alumno o alumna no
estdn en el nivel académico que les corresponde, al margen de su edad cronoldgica. En
tales casos la situacion es “un desastre” que influye gravemente en la autoestima del
alumnado afectado y también en el nivel de la clase. La solucion seria ubicar a esas per-
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sonas en un aula correspondiente a su nivel académico vy, si requieren mas tiempo de
“aulas de enlace”, de compensatoria o de refuerzo, pues que se les proporcione.

El trabajo en el aula

Para los tres agentes participantes en los grupos focalizados, el nicleo central del
proceso escolar tiene lugar en el aula, de la que forman parte esencial, por un lado, la
relacion docente-discente y, por otro, el conjunto de medidas puestas a su disposicién
en el trabajo escolar. En especial, destaca por su importancia el papel jugado por los li-
bros escolares, y por su novedad, la presencia cada vez mayor de las nuevas tecnologias
de la informacion.

En general, la visidn que tienen los padres y madres del trabajo en el aula es am-
bivalente: se valora la entrega generosa de los profesores hacia los alumnos, pero se
desconfia de la pérdida de autoridad dentro de la clase, lo que —unido al estrés derivado
de las exigencias académicas y las muchas horas de clase— impediria un aprendizaje
tranquilo y ordenado.

Por su parte, los profesores se muestran, como ya se ha dicho, saturados de trabajo,
debido al nimero de alumnos pero sobre todo a su heterogeneidad —acentuada con la
inmigracion—, lo que les vuelve muy dificil el poder dispensarles un trato personalizado.

Los alumnos y alumnas presentan las dificultades de acople —también aludidas— al
ritmo, a los métodos de ensefianza y a los contenidos nuevos que se imparten en Es-
pafia, ademas de problemas especificos de discriminacion/integracion con el resto de
compafieros presentes en el aula.

En cuanto a los materiales pedagdgicos, destacan las referencias a los libros y a
las nuevas tecnologias de la informaciéon. Desde las familias y también desde el alum-
nado iberoamericano se critica que cada afio se tengan que comprar libros nuevos, lo
que les parece un derroche ya que se podrian reciclar los utilizados en afios anteriores,
como hacian en sus paises de origen. Los profesores también aluden a esta cuestidon y
la relacionan con el “negocio de los libros”, que seria la causa de que no se aprovechen
los libros de anos anteriores. Apenas aparecen referencias, sin embargo, al contenido u
orientacidn de los libros, salvo para indicar que sus contenidos en Historia, ciencias so-
ciales, Literatura, etc. remiten al contexto espafol-europeo y tienen poco en cuenta un
enfoque internacional-intercultural.

En relacidn a las nuevas tecnologias, quien mas se centra en esta cuestién es el
profesorado. Por un lado, plantea su gran importancia, que aumentara con el paso del
tiempo, y la necesidad que tiene de reciclarse —sobre todo quienes tienen mas edad y es-
tan poco familiarizados con los nuevos procedimientos— para poder orientar al alumna-
do. Por otro lado, presenta una division de opiniones en relacion al uso que los jévenes
hacen de las nuevas tecnologias:
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— Para unos, los chicos y chicas son en la mayoria de los casos “analfabetos
digitales”: se sirven mucho de ciertos usos (como el Messenger o el Twenty...
y sobre todo los méviles) pero poco de los que pueden estar mas asociados
al trabajo escolar (busquedas abiertas en Internet para complementar las
materias de clase, etc.).

— Para otros, es frecuente el uso de Geogle o Wikipedia: “es lo mds sencillo del
mundo recoger esa informacion... jy la utilizan!” (GF3, 37).

El debate del profesorado se amplia a la importancia cualitativa de las nuevas tec-
nologias y, también, a los problemas pedagdgicos que puede plantear su introduccidn en
la escuela. En cuanto a su importancia, se insiste en el poder que tienen para un acceso
facil y rdpido a fuentes de informacidn: “antes tenias que mirar cuatro horas en una en-
ciclopedia y acababas hasta las narices; ahora simplemente pinchas aquiy, ipum!, te sale
lo que te interesa. Es mucho mds inmediato y rdpido que antes. Eso estd cambiando la
manera de percibir el trabajo y el estudio” (GF3, 37).

Sin embargo, por otra parte, esa “facilidad” de acceso a la informacién puede im-
pedir el trabajo tradicional de organizacion mental para la busqueda de soluciones que
era caracteristica de la metodologia tradicional (coger el boli, leer, buscar...): “en la socie-
dad actual prima la inmediatez, todo lo que no sea en el momento... pero como tengas
gue hacer un mini-esfuerzo extra... ijse terminé!” (GF3, 38).

Finalmente, el consenso del profesorado se sitla en el reconocimiento de que las
nuevas tecnologias tienen un caracter instrumental, y en ese sentido son muy importan-
tes, pero que no son “la panacea” de la educacidn, “como se piensa desde las adminis-
traciones, que creen que aplicando las nuevas tecnologias se van a solucionar todos los
problemas...” (GF3, 38).

El contexto familiar

En los tres grupos focalizados se alude constantemente a la importancia de los
contextos que rodean al alumno o alumna, mas alla de la escuela. En especial, la familia®®
y las amistades.

Antes de que los hijos lleguen a Espafia, los padres y madres ya estan trabajando,
enviando dinero para su formacién y haciendo planes para cuando se logre la deseada

66 Todos los autores conceden importancia a la familia en el logro del aprendizaje, incluso alguno como
Brunner al revisar la investigacion realizada en paises desarrollados entre 1996 y el 2000 llega a deter-
minar que estaria en el 80% (ver BARAIBAR, J. M., Inmigracién, familias y escuela en educacién infantil,
M.E.C-Catarata, Madrid, 2005, pag. 16). Al interior de la familia se destacan tres factores de incidencia:
el estatus socioecondémico y el nivel educativo de los padres, el tipo de familia y la herencia genética, ver
PEREZ-DIAZ, V., RODRIGUEZ, J.C., y FERNANDEZ, J.J., Educacién y familia. Los padres ante la educacién
general de sus hijos en Espania, FUNCAS, Madrid, 2009, pags. 15-30.
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reunificacion: “(madre ecuatoriana) Yo llevaba aqui varios afos trabajando por mis hi-
jos... pues aqui uno hace todo lo que puede para ellos, enviarles tanto paqueteria como
dinero para que estén en buena situacion... Pero cuando llegas alli (de vacaciones) te
encuentras con otra cosa, que no es lo que uno espera...” (GF2, 2).

Los padres desean reencontrarse con sus hijos para que vayan “por el buen ca-
mino” y no se “descarrilen”, como ocurre cuando se les deja al cuidado de parientes
lejanos. Se alude a los “hijos falsos” que quedan abandonados: “Algunas personas de
nuestro pais traen a sus hijos como si fueran sus hijos, pero no son sus verdaderos
hijos. Estan con el tio y saben que su mama sigue en Santo Domingo o en otro pais...
Es una manera de querer ayudar a la familia pero después esos nifios estan aqui sin
atender... o los traen como nietos pero ni siquiera es su abuela ni nada... Entonces si
el niflo viene con una familia que en realidad no tiene nada que ver, que viene con un
tio 0 con un primo que no es su padre y que no se preocupa, pues mira: ‘yo te traje
para que tu estuvieras aqui, tuvieras un pasaporte y pudieras hacer algo, pero si tu no
quieres alla td’...” (GF2, 40-41).

Los padres y madres consideran que es clave su presencia cerca de sus hijos e hijas
para acompanarles en el proceso de socializacién. En especial se alude a su papel de
vigilar a sus hijos, “machacarles” para que estudien y se porten bien: “estamos siempre
empapados los padres de todo lo que concierne a los hijos, de los peligros, del riesgo
gue pueden tener... porque tu estds: ‘venga, venga...’ Estds machacando, machacando...
el machacar nunca ha estado de mas” (FG2, 28). En particular, la vigilancia se dirige a las
relaciones de los hijos e hijas (amigos, novio-novia, etc.) y al uso que hacen de Internet:
“Hay que vigilar a los ninos, qué es lo que estan mirando, qué estan haciendo en Internet
tantas horas que le dedican...” (GF2, 29).

Cuando surge la polémica en torno a la existencia de padres o madres “malos”, que
no atienden ni vigilan suficientemente a sus hijos, se produce una réplica en el sentido
de que lo habitual es que tales padres estan saturados de horas de trabajo y, por eso, no
pueden atender a sus hijos como ellos quisieran®’:

— “(Madre dominicana) Los padres que valen la pena estan aqui (en las reunio-
nes del colegio). Los otros que no vienen son también aquellos que sus hijos
no vienen a clase, que faltan muchisimo al colegio... iésos no estan!“

67 Un estudio centrado en este tema, llega a la conclusion de que la muy positiva actitud de las familias
hacia el estudio “no se acompania de una conducta activa de supervision y de vinculacién responsable con
la comunidad educativa, con lo que esa orientacién familiar no llega a ser lo suficientemente poderosa
como para impedir desalientos, fracasos y abandonos prematuros”. LABRADOR, J. y BLANCO, M.R., “Tra-
yectorias educativas y laborales de los jovenes hijos de inmigrantes en Espafia”, en Migraciones, N2 22,
2007, pag. 109. Sin embargo, para TERREN, |. y CARRASCO, S., “Familia, Escuela e Inmigracién”, en Migra-
ciones N2 22, 2007, pags. 44-45, el significado de la experiencia escolar de los hijos para los padres deriva
de la necesidad de ver los frutos del esfuerzo migratorio, y mas que el miedo a que los hijos saquen malas
notas se observa el miedo a que no sepan conducirse rectamente, es decir, miedo al fracaso por haberlos
criado en la emigracion.
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— “(Madre argentina) Pero, claro, muchas mamas trabajan a esas horas, y los
papas también. Hoy dia, tal como estan los trabajos y la situacidn, la mayoria
no puede ir...” (GF2, 30).

Entre los alumnos y alumnas, se reproduce el discurso de sus padres: primero se
distingue entre padres buenos (que se preocupan por sus hijos, les animan a estudiar
y estan pendientes de ellos) y malos (que no les acompafian y les dejan de lado); pero
enseguida se indica que casi siempre la no atencidn paterna o materna se debe a su ex-
ceso de tiempo de trabajo que les impide acompaiiar a sus hijos o hijas: “Si tus padres te
dejan de lado, te dicen: ‘hala, buscate la vida’, eso estd muy mal y es uno de los factores
gue nos afectan a nosotros para estudiar... y por eso buscamos otras salidas, yo qué sé,
las bandas o las drogas o el alcohol...; (réplica) yo creo que los padres tienen poco que
ver con eso... la mayoria de los padres... mis padres no estan en casa porque estan tra-
bajando y estds todo el dia encerrado entre cuatro paredes” (GF1, 29-30). Los padres, de
una forma general, quieren el bien de sus hijos y hacen lo que pueden por ellos, por lo
gue los responsables del fracaso escolar deben buscarse en otros sitios, ya sea el propio
alumno o alumna, los amigos y otros factores: “Echar la culpa a los padres... yo no creo.
En todo caso lo tendran el ambiente o los amigos que tu llevas, pero los padres no... El
padre te quiere dar un mejor futuro y lo que tu estas haciendo es darle la espalda porque
haces lo que no debes” (GF1, 29).

El consenso final se establece dando a cada cual lo suyo y no haciendo generali-
zaciones, ya que “cada casa es un mundo”. Ademas, no sdlo cuenta el frecuente exceso
de trabajo de los padres inmigrantes sino sus condiciones laborales, a veces de dura ex-
plotacidon e incluso de mal trato, que les deprime y luego influye en el ambiente familiar:
“Por ejemplo, un dia ves que viene tu madre y llora porque le ha pasado un problema
en el trabajo y a ti también te cuesta adaptarte un poco porque eso te quita la moral”
(GF1, 30).

Para el profesorado, la influencia de los padres y madres iberoamericanos en la
educacion de sus descendientes es similar a la de los autdctonos. En ambos casos, se
quiere lo mejor para los hijos y, especialmente, una buena educacidn: “No he percibido
diferencias entre padres iberoamericanos y espafioles, o sea, yo creo que es igual, hay
familias que si, que le dan importancia a la educacién, y otras que no, independiente-
mente de su nacionalidad. Yo no haria diferenciacion” (GF3, 31). Se observa, sin em-
bargo, una diferencia en que los padres latinos confian mas en la escuela como via de
ascenso social que los nativos, que se habrian “atocinado” y ya no creerian en la escue-
la: “Ellos creen todavia en la ensefianza como medio para subir en el escalafdn social...
En cambio, yo creo que muchas familias espafiolas han perdido esa ilusién, no creen
en la educacion como medio... en cambio las familias sudamericanas, iberoamericanas
creen firmemente que a través de la educacién sus hijos van a ser mejores, van a poder
llegar a puestos de trabajo mucho mejores... que nos hemos atocinado aqui en Espana”
(GF3, 30-31).
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Lo anterior no se rifie con otra conviccion de la mayoria del profesorado en el
sentido de que mads que los padres en si, lo que es influyente es su posicidn de clase, es
decir, su nivel econédmico y su nivel de cualificacién académica, del padre y de la madre,
tal como veremos mas adelante.

Sobre las amistades: entre el control y el descontrol

En relacion a las amistades, su importancia en el proceso educativo de los hijos,
sobre todo al llegar la adolescencia, es una constante de los tres grupos realizados. Di-
cha importancia puede ser tanto para ir mejor como para ir peor en el plano educativo
y escolar. De ahi la importancia que tiene para los padres controlar las amistades de sus
hijos: “los amigos arrastran mucho... Dependen de con quién van, porque el grupo de mi
nifio y de mi nifa grandes es muy estudioso, se retnen... tienen tiempo para pasear o se
reunen en casa para estudiar... Los padres tenemos que estar al tanto de las amistades
porque si se dejan arrastrar, son débiles y se dejan llevar, que tengo compaferos de mi
hijo que fuman porros, imuchisimo!” (GF2, 26-27).

Se reconoce que los profesores suelen avisar a los padres cuando ven que los mi-
grantes recién llegados se juntan con grupos “pervertidos” (no estudiosos, que fuman
porros, etc.) pero el problema mayor no esta dentro de los centros sino fuera, en los
ambientes que frecuentan en el barrio®: “Porque el amiguito éste que esta dentro de
este grupo pequeiito tiene otro amigo y éste lleva a otros amigos que ya no estan en
el centro, éeh?, eso no quiere decir que no pueda pasar en el colegio aunque eso esta
muy controlado, pero yo hablo de las amistades que puedan llegar a tener fuera...”
(GF2, 30).

Desde la experiencia del propio alumnado de origen iberoamericano, se distingue
entre los dos tipos de amistades descritos por sus padres pero relativizan la peligrosidad
de los grupos considerados como “pervertidos”; mas bien, se trataria de grupos afecta-
dos por la adolescencia, tanto en el terreno afectivo (los noviazgos prematuros que te
puede llevar tanto a aplicarte mas como a lo contrario) como en general en el descoloque
general respecto a las instituciones proximas (familia y escuela). El problema mayor se
produce en un tercer grupo de “amigos”, que es muy minoritario y que se suele identifi-
car con bandas muy jerarquizadas asentadas en barrios muy precisos; tales bandas estan
pendientes de captar a otros jovenes y suelen hacerlo aprovechando los momentos de
debilidad y baja autoestima de quienes se sienten discriminados/fracasados en la escuela
y/o abandonados/distanciados de su familia, tal como se ha recogido anteriormente®.

68 El exterior a la familia y al centro escolar es la calle, como espacio no regulado por los padres y do-
centes. Dicho espacio provoca las demandas familiares de proteccion y la ansiedad por la falta de autori-
dad. Ver TERREN, I. y CARRRASCO, C., 2007, o.c., pags. 35-39 y CONDE, F., La mirada de los padres: crisis y
transformacion de los modelos de educacion de la juventud, CREFAT, Madrid, 2002.

69 Ver DELPINO, M2. A, La insercion de los adolescentes lationoamericanos en Espafia: algunas claves,
Observatorio de la Infancia, M.T.y A.S, Madrid, 2007.
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Abandono escolar temprano. Los malos resultados

Después de la primera etapa de transicién entre la escuela de origen y la de Espaiia,
la mayoria del alumnado de origen iberoamericano se adapta al patrén general de la cla-
se. Pero ello no impide que tanto entre ellos como entre los nativos se produzca una tasa
elevada de fracaso escolar, algunos de cuyos sintomas son los suspensos, las repeticiones
de cursoy, en ultima instancia, el abandono prematuro de los estudios, es decir, el dar por
rematada la etapa escolar sin haber terminado los niveles que se consideran normales
en el sistema escolar espafiol (la ESO y, en edad mas avanzada, el resto de la educacién
secundaria, ya sea un ciclo formativo o el bachillerato). La estadistica homogénea a nivel
europeo sobre “abandono temprano de la escuela” incluye a la poblacién residente en
Espafia de 18 a 24 afios que no sigue ningun curso de formacion y que no ha completado
el nivel de la segunda etapa de Educacién Secundaria; en 2008, esta tasa se situaba en
el 31,3%°y en el caso de la poblacion inmigrante iberoamericana podia superar el 50%.

En el grupo focalizado de padres y madres migrantes, sus hijos permanecen en el
sistema escolar, por lo que no han llegado a una situacidn final de abandono del proceso
educativo. Sin embargo, se alude a veces a otros hijos u otras personas que abando-
naron prematuramente la escuela. En un caso se trataba de la hija mayor que quedé
embarazada y tuvo que abandonar sus estudios por ese motivo. La familia quedé trau-
matizada por la situacion, que hubo que encajar inevitablemente, pero la conclusidn fue
para la segunda hija de la familia, a quien se prohibié enamorarse mientas siguiera en
la escuela: “A mi hija menor la tengo prohibido enamorarse si quiere estudiar, porque
mi hija mayor se enamord y, mira, a los 17 anos sacd un nifio, que ya tiene cuatro anos”
(GF2, 24). Esta madre considera que el desliz de su hija fue motivado por el libertinaje
gue existe en Espana: “los noviecitos alla van cogiditos de la mano pero aqui se dan unos
abrazotes (risas)... Para qué nos vamos a engafiar, aqui de buenas a primeras lo que quie-
ren es cama...” (GF2, 25).

En otro caso se alude a un chico que dejo los estudios al terminar la ESO y luego se
colocd como técnico de iluminacién, después de hacer un cursillo, pasando a tener un
contrato de trabajo y a comprarse un coche con 19 afios; para los padres, ha sido un éxi-
to: “Mi chico termind 42 de la ESO, pero él no era de estudiar, no era tonto pero era muy
dejado. Y dijo: ‘ahora me voy a ganar la vida por mi solo ya no voy a que mi padre y mi
madre me den de comer gratis’, entonces hizo un curso de formaciéon de mantenimiento
de ordenadores y ahora tiene contrato de trabajo por dos afios, con ndmina y ahorra, y
se ha comprado un coche por él mismo” (GF2, 8).

Otros padres del grupo replican que, “sin menospreciar el caso anterior”, ellos son
partidarios de dar una carrera a sus hijos “porque la técnica que les permite trabajar y
todo eso, cogen dinero y ya no quieren seguir estudiando sino que se acostumbran a
coger dinero y... Nosotros somos de la idea de que la mejor herencia para un hijo es una
buena carrera” (GF2, 9).

70 Ver www.barometrosocial.es, Ambito Educacién, indicador N2 6.
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Finalmente, los padres y madres establecen el consenso grupal mediante una cla-
sificacion de los hijos que los gradua en cuatro pasos, de mejor a peor:

— Lo mejor es que obtengan una carrera superior, lo que constituye el orgullo
de los padres: “Que te llamen a casa por teléfono: ‘oye, éestd el doctor? Y tu,
como padre: ‘si, mira, aqui lo tengo’. Eso es un orgullo” (GF2, 10).

— Si lo anterior no es posible, vale también que obtengan una cualificacién
intermedia o técnica para realizar cualquier tipo de trabajo digno (camarero,
técnico de mantenimiento...): “Yo tengo sélo un hijo e intento que llegue
hasta donde mas pueda, pero si veo que va a perder el tiempo, pues que
haga lo que ha hecho el nifio de esta sefora. No es una mala persona porque
no se haya sacado una carrera... es decir, con que trabaje y sea una persona
de bien...” (GF2, 10).

— Lo queyaresulta inaceptable es que el joven o |a joven se vuelvan perezosos
para estudiar y para trabajar, y se dediquen a beber y a fumar a costa de los
padres: “que ande por ahi arrasandote el bolso y esperando a que tu cobres
para... fumar o beber por ahi...” (GF2, 10).

— Por ultimo, la situacion mas grave, a la que se alude en el grupo en tercera
persona del plural, es la de aquellos jévenes que se dejan llevar por grupos
violentos y fuera de la ley, ya en el campo de la delincuencia. Son grupos muy
minoritarios, sobre los que los padres deben estar muy vigilantes para que
los hijos no se dejen arrastrar por ellos.

Este abanico de expectativas en relacion a las salidas profesionales de los hijos e
hijas se confirma también en otros estudios sobre familias inmigrantes. Estas esperan
gue el sistema escolar permita mejorar la posicion social de sus descendientes pero las
perspectivas son variadas: “La mayoria de papas y mamads expresan el deseo de que sus
hijos obtengan una formacién que les permita alcanzar un estatus y posicion superior
al suyo y el camino reconocido para alcanzar dicha meta es el académico. Ahora bien,
el hecho de hacer una carrera o tener una profesion suele ser ambivalente pues puede
significar varias cosas al mismo tiempo: trabajar pronto, obtener un titulo técnico o in-
termedio o ir a la universidad””*.

Entre los alumnos, se reconoce que las bandas juveniles violentas imponen su ley
en algunos barrios y a veces merodean a la salida de los institutos para robar y pegar
a otros jovenes. Se considera que tales grupos tienen muy pocos partidarios entre los
latinos y estan mas presentes en otros colectivos, como los marroquies y los gitanos. De

71 MOSCOSO, M.F., “Perspectivas de padres y madres ecuatorianos sobre el contrato pedagdgico entre
la institucion escolar y la familia en un contexto migratorio”, en rev. Papeles de Trabajo sobre Cultura, Edu-
cacion y Desarrollo Humano, Vol.5, N2 1, 2009, Universidad Auténoma de Madrid, pag. 31.
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todos modos, el estigma de “las bandas” les afecta a ellos especialmente’? y la gente las
asocia a unos rasgos étnicos —el color de la piel-y a una forma de vestir que suelen ser
frecuentes entre los latinos’®. A uno de los participantes en el grupo le echaron del cole-
gio porque le acusaron falsamente de pertenecer a una banda: “yo siempre me gustaba
vestir de un color, entonces ellos se pensaban que yo era de esa banda, porque llevaba
el color. La cosa llegd a mayores y me expulsaron del instituto a la mitad del afio escolar...
Si vistes como un rapero y vives en una zona donde hay gente de esos paises, ya piensan
gue tu eres rapero, aunque nunca te hayan visto...” (GF1, 9).

Los alumnos valoran que en Espaiia, a diferencia de lo que ocurre en sus paises de
origen, existen salidas intermedias cuando no puedes seguir los estudios normalizados.
Asi, una joven del grupo que suspendié por segunda vez 32 de la ESO fue orientada hacia
un PCPI de cocina que ha terminado por ilusionarle. En este caso, la diferencia con el
trabajo de su madre (empleada de hogar), establece una nueva gradacién entre los mi-
grantes con trabajo no cualificado: los trabajos dignos y no dignos. Un trabajo “no digno”
seria el de empleada de hogar, sobre todo si es interna, con muchas horas de trabajo y
una relacion de dependencia directa de los empleadores; un trabajo “digno” seria aquel
que te permite una mayor libertad de movimientos y mas derechos laborales.

El profesorado plantea el problema del abandono prematuro de la escuela como
algo dramatico, que afecta especialmente a los institutos publicos de barriadas popula-
res y que a veces es mayoritario: “En nuestro caso, la mayoria de los chicos abandona
prematuramente el sistema educativo. Ahora mismo les ofertamos unos PCPIl que no
hay plazas suficientes, o vuelven y nos dicen: ‘no quiero, porque me han mandado a
Tetuan o me mandan a no sé qué y yo no me quiero mover’. Entonces son chavales que
no tienen el titulo minimo, que estan en Educacién secundaria obligatoria, cumplen los
16 anos y bueno, ¢qué respuestas les estamos dando?” (GF3, 21).

72 Remitiendo a un estudio de campo con jévenes latinoamericanos en Barcelona, se considera que el
proceso de estigmatizacion social de las “bandas latinas”, en particular por parte de los medios de comu-
nicacion, ha jugado “un papel muy importante en la creacién y generalizacién de una imagen determinada
de los grupos de jovenes latinoamericanos que habitan en la capital catalana”. Dicho con otras palabras,
se sostiene que, aunque fueran absolutamente minoritarias, la construccion de la imagen de los jovenes
de origen latinoamericano en Barcelona ha estado estrechamente relacionada con las llamadas “bandas
latinas”, caracterizadas desde los medios de comunicacién como criminales y sectarias (FEIXA, C. (Dir.),
PORZIO, L. y RECIO C. (Coords.), Jovenes latinos en Barcelona. Espacio publico y cultura urbana, Anthro-
pos, Barcelona, 2006, pag. 90).

73 A partir de un estudio de campo con jovenes iberoamericanos en Gerona se considera que la ropa, la
musica y la gestualidad son elementos que participan en la categorizacion de los latinos: “Ser latino puede
estar estrechamente relacionado con el ser rapero, o andar de rapero o de ancho. La estética del hip-hop
es un elemento que aparece tanto dentro como fuera de la escuela y es el mas visible de todos para iden-
tificar a los chicos latinos, del parque y de la escuela”. CORONA, V.M., Ser latino en la escuela catalana,
Fundacién Jaume Bofill, Barcelona, 2007, pag. 98. Lo importante, no obstante, es resefar si los estilos
expresivos juveniles tienen legitimidad o no en los centros escolares y en los espacios publicos. Segun el
estudio de D. Poveda, M. | Jociles y A. Franzé (2009) en un IES de Madrid, el estilo ‘regueaton’ asociado a
los latinoamericanos no lo tenia, mientras que si gozaba de legitimidad el estilo expresivo ‘anarko’ (pags.
28-35).
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Se trata de un problema que afecta a inmigrantes y a autdctonos pero que puede
ser un cdctel explosivo socialmente, si no se aborda a tiempo. Se alude a lo que pasdé
en Francia, cuando los jovenes inmigrantes de los barrios se sublevaron hace algunos
anos: “Es algo que acaba de empezar y yo todavia no tengo muy claro, porque muchos
no llegan a conseguir la formacién profesional, no tienen la ESO, y entonces luego ocurre
como en Francia, no sé, no quiero ser tan dramatica, pero claro se encuentran como en
Francia, en los suburbios franceses, que no tienen trabajo, no tienen formacién, no tie-
nen naday, al final, salen a la calle... Es un problema que habria que reaccionar ya, pero
es que no solamente estad pasando con los chavales inmigrantes, estd pasando con todos
los chavales en ciertas zonas” (GF3, 21).

El profesorado reconoce que “se hacen auténticas maravillas” para evitar que los
chicos y chicas fracasados en la escuela terminen sin ninguna titulacidn, pero no siempre
se consigue: “Se hacen auténticas maravillas para que... para maquillarlo directamente,
porque se han alcanzado unos niveles preocupantes (de abandono prematuro)... Son
gente que estan dandose contra la pared porque no lo van a alcanzar, repiten una vez
y otra... En mi centro empezamos con seis primeros (de la ESO), cinco segundos, cuatro
terceros, tres cuartos y uno de bachillerato... pues nada, ihacer nimeros!” (GF3, 22).

Las causas del abandono temprano son complejas y muchas de ellas ya se han indica-
do en apartados anteriores. Aparte de los problemas que tienen que ver con el origen social
y familiar (incluidas las malas condiciones para estudiar en algunas casas), los profesores
aluden a la falta de motivacién para estudiar, lo que se agrava por su propia incapacidad
para conectar muchas veces con los intereses y las expectativas del alumnado. El sistema
escolar les ofrece muchos contenidos que no les motivan: “Se estd perdiendo el interés por
estudiar, asi directamente, y en otros casos no damos una respuesta adecuaday, claro, llega
un momento en que faltan y pasan de la escuela directamente... Te dicen, por ejemplo, ‘a
mi me gustaria algo mas técnico, algo mas no sé qué’. Vale, entonces muchas veces no le
damos esa respuesta... Y yo los tengo aqui de 18 afios, {18 afios! Y como estd ahora la cosa...
imadre mial, me da miedo, mas de uno saldria con una escopeta” (GF3, 28).

En definitiva, el profesorado viene a decir que el fracaso escolar de una gran parte
de los jovenes cuestiona el sistema educativo en su conjunto: “Como no modifiquemos
el sistema educativo, pero de verdad, y se pongan de acuerdo quienes se tengan que
poner, o cambian mucho las cosas o yo creo que van a ir a mucho peor. Hoy por hoy
estamos llegando a un punto que no damos respuesta y ya no somos capaces de educar
correctamente ni a nuestros propios nacionales...” (GF3, 35).

4.4. POSICION DEL PROFESORADO

Los profesores y profesoras estan de acuerdo en que la inmigracion es un hecho ya
asentado en la escuela espafiola, que tuvo una primera fase de gran impacto pero que
va ha sido poco a poco encajado como algo normal: “en el dia a dia de clase, no son tan
diferentes... hay un poco de todo..., salvo excepciones, algunos casos muy puntuales...
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exactamente igual” (GF3, 2-3). Las excepciones se refieren a “los que vienen de mayores
a mitad de curso”, “casos de violencia y de bandas”, “hay algunos que les cuesta muchi-
simo adaptarse a las normas y a la lengua...”. En este punto se distingue entre diversas
minorias culturales: los latinos se adaptan mejor que los marroquies y que los “gitanos”,

sean estos Ultimos espafioles o procedentes de otros paises.

Se alude a los recursos que se han puesto a disposicion de los centros para lograr la
normalizacién del alumnado inmigrante, recursos que han sido insuficientes en muchos
casos para evitar el fracaso escolar, ya sea porque el alumno o alumna no ha contado con
los apoyos necesarios y “un trato personalizado”, o porque el profesor no ha recibido la
formacion adecuada. Esta referencia a la falta de medios y de dinero publico invertido
en educacién (programas de acogida, aulas de enlace, compensatoria, monitores de in-
tegracion, etc.) suscita el consenso de todo el grupo del profesorado que con frecuencia
se ve desbordado “por tantos fuegos”.

Estos puntos de consenso grupal son expresivos del discurso politicamente correcto del
profesorado, pero a lo largo del texto se pueden descubrir diversos sintomas de posiciones
diferentes, a veces contradictorias. Posiciones que remiten a planteamientos ideoldgicos que
podemos esquematizar a partir de algunos recientes estudios cualitativos sobre las actitudes
de la poblacién espaiiola ante la inmigraciéon’ y que comentamos después brevemente.

Educacion segregacionista (A)

En su versién mas depurada, esta posicidn A es partidaria de una educacién dife-
rencial para cada cultura, que se podria ver contaminada o degenerada si se producen
mezclas, ya sea en la composicidn del alumnado o en los contenidos curriculares. El
autocentramiento con los iguales se convierte en anillo protector para defenderse del
exterior (que se ve como un peligro potencial). Este planteamiento no aparece de forma
explicita en el grupo focalizado con profesores y profesoras, pese a lo cual algunas alu-
siones apuntan en esa direccion, por ejemplo al afirmar que los inmigrantes “degradan”
el nivel o el orden de la clase, o al justificar aulas paralelas y curriculos diversificados
para ciertos tipos de inmigrantes, o cuando se desconfia de las motivaciones por las que
algunos decidieron emigrar a Espafia (“algunos pueden venir por otra cosa...”). En los
casos mas extremos se puede abrir paso un nacionalismo xendfobo, que parte de una
profunda desconfianza hacia quienes no comparten la cultura autdctona, su historia, sus
tradiciones y aquellos valores que se consideran propios. Se aviva entonces el temor ha-
cia los llegados de fuera, que pueden poner en peligro la identidad y costumbres locales,
sobre todo si son muchos y estan fuera de control. Las propuestas reactivas van desde
el rechazo violento de la poblacidn extranjera (persecucién y expulsion del pais, cierre
total de fronteras) a las propuestas de su reclusién o segregacion en espacios separados.

74 Ver COLECTIVO IOE y ORTI, A., La convivencia en Madrid. Discursos ante el modelo de desarrollo de
la ciudad y la instalacidn de poblacion inmigrante. Observatorio de las Migraciones y de la Convivencia
Intercultural de la ciudad de Madrid, Madrid, 2007 y COLECTIVO I0E, Discursos de la poblacién migrante
en torno a su instalacion en Espafia, CIS, Madrid, 2010.
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Cuadro 2
Posiciones del profesorado ante el alumnado inmigrante
(representaciones de la educacion y la ciudadania)

Insercidn subalterna

C

Integracion competitiva

EDUCACION
COMPENSATORIA

EDUCACION
PLURICULTURAL

Aceptacion del orden estatal como
regulador de la vida ciudadana. Se
reconoce el lugar subalterno que
corresponde a los extranjeros y su
obligacién de adaptarse a las normasy
costumbres de Espaiia.

Ciudadania subordinada

¢ Educacién monocultural-compensa-
toria: “ser como los espafioles”.

¢ Contrato de inmigracion.

lgualdad juridica de todos los
ciudadanos, sean nativos o
inmigrantes, para desenvolverse en
la vida de acuerdo a sus méritos y
respetando la convivencia
pluricultural.

Ciudadania equiparada
¢ Educacion pluricultural, con
respeto y tolerancia.
¢ Leyes minimas comunes.

A

Desconfianza xené6foba

EDUCACION
SEGREGACIONISTA

Autocentramiento protector en una
grupalidad de afines, con lazos etno-
culturales que se consideran no
compatibles con otras culturas o por
desconfianza y/o prejuicios ante los
extrafios.

Ciudadania recluida
¢ Red escolar de minorias,
(compartimentos estancos).
¢ Politicas de control/represion de los
inmigrantes (intrusos/peligrosos).

D

Critica instituyente

EDUCACION
INCLUSIVA

Defensa del papel protagonista de
todos los grupos y minorias como
sujetos activos de las instituciones
sociales, con la mira puesta en la
superacion del modelo de vida
individualista-capitalista.

Ciudadania critica
¢ Planteamiento intercultural y
politicas antidiscriminatorias.
¢ Politica emancipatoria transnacio-
nal y altermundialista.
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Educaciéon compensatoria (B)

Esta posicion B, mas presente en el profesorado, considera que los alumnos y
alumnas inmigrantes deben incorporarse al sistema educativo existente en Espafia, sin
miramientos ni concesiones al bagaje académico del pais de origen o eventuales de-
mandas culturales del nuevo alumnado: “la diferencia se representa como algo deficita-
rio, representacion que en todo momento predomina, tanto desde el ambito legislativo
como en el interior de parte de la comunidad educativa”’®. Un sector de profesores reco-
noce su ignorancia en relacion a los sistemas escolares, la metodologia o los contenidos
curriculares de procedencia; a veces ni distinguen de qué pais vienen: “Yo no distingo si
un alumno es peruano o ecuatoriano... con saber que son sudamericanos... y tampoco
sé si llevan muchos afios aqui” (GF3, 4). El punto de referencia es el nivel y los conteni-
dos que se dan en Espafia, a los que se debe acoplar el alumnado venido de fuera. Las
lagunas y diferencias en relacién a lo establecido en la escuela espafiola son vistas como
déficit que hay que compensar. En el fondo, se parte del reconocimiento del orden es-
tatal espafiol como encargado de poner orden y establecer las pautas y contenidos del
sistema educativo (proceso de asimilacion). A un nivel mas amplio se considera que el
lugar social de los extranjeros es subsidiario o subalterno al de la poblacion autéctona 'y
gue su obligacion es adaptarse a las normas y costumbres vigentes en Espafiia.

Educacion pluricultural (C)

La posicidn C defiende la equiparacién juridica de toda la ciudadania, al margen
de su origen nacional, para desenvolverse en la vida de acuerdo a sus méritos. El Estado
debe asegurar el control racional de las migraciones internacionales, facilitar la igualdad
de oportunidades en el mercado de trabajo y promover la convivencia ciudadana en
espacios comunes pluriculturales. Las politicas sociales, entre ellas la educacidn, se esta-
blecen desde parametros de tolerancia e igualdad de oportunidades. Esto significa que
se deben eliminar textos discriminatorios e incorporar contenidos étnicos al curriculo
(pluralismo liberal cosmopolita). El principal objetivo de la escuela debe ser preparar a
las nuevas generaciones para desenvolverse con competencia en la sociedad actual. Se
alude a la posicién de clase (nivel socioeconémico y académico de los padres del alum-
nado) como mas determinante que la pertenencia nacional para explicar las trayectorias
de éxito o fracaso escolar, lo que lleva a demandar flujos de inmigracidn de paises mas
desarrollados, cuyos hijos estardn en mejores condiciones para adaptarse a la escuela:
“es una pena que no haya mas movilidades de estudiantes europeos, por ejemplo, que
tienen mucho que ensefiarnos, o de paises de Latinoamérica, digamos, los mas ricos... Y
gue solo vienen de paises pobres...” (GF3, 6). En la misma linea, se espera que la llegada
de la crisis econdmica provocara un mayor nimero de retornos entre los sectores de la
inmigracidon mas precarios, lo que elevara el nivel medio de la clase.

75 PEREZ, M., “Las aulas de enlace: un islote de bienvenida”, en MARTIN, L. y MIJARES, L., Voces del aula.
Etnografias de la escuela multilinglie, Ministerio de Educacion y Ciencia, Madrid, 2007, pag. 146.
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Educacion inclusiva (D)

Esta ultima posicion (D) aparece sélo esbozada por algunos miembros del grupo
gue ponen de relieve, por una parte, la desigualdad social existente a nivel mundial y
al interior de Espana y, por otra, la naturaleza grupal y participativa de los colectivos
humanos, como sujetos activos de las instituciones sociales. Ante el problema de discri-
minacién en el aula, se replica que la segregacion y los guetos estan en la sociedad: “el
problema no es que se produzcan guetos irremediables por el nUmero de alumnos en un
centro... el problema son los guetos que existen fuera de la escuela... es un problema so-
cial que luego repercute a nivel educativo” (GF3, 25). Las politicas sociales se establecen
desde pardmetros de reconocimiento de las diferencias, igualdad de trato y educacién
intercultural y antirracista: “No podemos cerrar los ojos ni mirar hacia otra parte ante la
desigualdad entre el norte y el sur; es preciso desarrollar politicas de solidaridad huma-
na desde la aceptacion del otro y desde el impulso de la dignidad de las personas, en las
formas de facilitar la integracién de los inmigrantes, para luchar contra el racismo y la
xenofobia”’®. En coherencia con lo anterior, se plantea que la actuacion limitada al cam-
po de los valores no es suficiente para promover la igualdad y que hay que intervenir en
las condiciones materiales que originan la discriminacidn/explotacién entre colectivos.
La solucién no es dispersar al alumnado inmigrante entre los barrios y centros escolares
de la ciudad sino promover el desarrollo global de los barrios marginados y dotar a los
centros de todos los medios necesarios. En cuanto a la politica migratoria deberia orien-
tarse a nivel planetario, como intervencion instituyente de los sectores oprimidos hasta
conseguir una ciudadania global basada en la justicia y la cooperacidn entre todos los
pueblos de la tierra.

* %k k k ¥

De las cuatro posiciones descritas, las que prevalecen en el profesorado son la edu-
cacién compensatoria (B) y la educacidn pluricultural (C). Ello indica que tienen mas peso
y legitimidad entre los docentes los discursos que defienden una instalacion subalterna
o liberal-competitiva de los inmigrantes en la sociedad espafiola, que son justamente los
que prevalecen también en el espectro ideoldgico de la actual sociedad espafiola a partir
de la transicion pactada del franquismo a la democracia parlamentaria y la “economia
social de mercado”.

Sin embargo, en los discursos analizados aparecen también apuntes y lineas de fuga
hacia las posiciones de educaciéon segregacionista (A) y educacién inclusiva (D). Tal como
ocurre en los estudios citados de donde hemos obtenido el Cuadro 2, el debate publico
en torno a la inmigracion esta fragmentado, debido a la existencia de multiples circuns-

76 BUENO, J.R. y BELDA, F., Familias inmigrantes en la escuela. Discursos de los agentes educativos, Uni-
versitat de Valencia, 2005, pag. 55. Ver WEHMEYER, M.L., “Audeterminacién y la Tercera Generacion de
practicas de inclusién”, en Revista de Educacidon N2 349, 2009, pags. 45-67.
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tancias y condicionamientos, y poco consolidado, dada la novedad histdrica de la inmigra-
cion extranjera en Espafia. De ahi que, aunque el centro de gravedad de los docentes se
situe en el conglomerado ideolégico de los cuadrantes de arriba del cuadro —progresivo e
involutivo—, existen tensiones y posibles fugas hacia los otros dos cuadrantes —regresivo y
subversivo—situados en la parte inferior del cuadro. En el marco de una sociedad comple-
ja y con frecuencia contradictoria como la espafiola, atravesada hoy por una crisis social
y econdmica de medio-largo plazo, la confrontacion de planteamientos y alternativas de
sociedad —incluido el modelo educativo— no sélo es inevitable sino necesaria.

4.5. POSICION DE MADRES Y PADRES

En varios momentos los padres y madres sefialan que su estrategia general al emi-
grar hacia Espana era mejorar el nivel de vida del conjunto de la familia. En este sentido,
y como objetivo mas especifico se indica la posibilidad de promocién social y profesional
de los hijos gracias a su incorporacion a la escuela espafiola. Precisamente una buena
educacién permitiria a sus descendientes “salir adelante”, sin las dificultades encontra-
das por sus progenitores. La convalidaciéon de los titulos de origen es muy dificil en Es-
pafia, por lo que muchos inmigrantes adultos se quedan blogueados en sus aspiraciones
profesionales; sin embargo, la escuela a la que van sus hijos e hijas sera el medio para
poder obtener un titulo, superior o medio, que se considera la llave necesaria para abrir-
se camino en la vida profesional y “que se cumplan nuestros suenos”. Se llega a afirmar
gue facilitar esa buena formacion escolar-profesional es “lo mejor que hemos hecho
en nuestra vida”. Como se senala en diversas investigaciones, “el significado que tiene
para los padres inmigrantes la experiencia escolar de los hijos deriva de su necesidad de
ver los frutos de su esfuerzo migratorio. El buen desempefio escolar de sus hijos es un
indicador de que el viaje merecia la pena (sobre todo cuando la propia vida laboral no
arroja frutos tan ilusionantes). De ahi su elevada confianza en la educacidn, su implica-
cion (aungue casi nunca traducida en abierta participaciéon) y el que proyecten sobre ella
toda su fuerte ideologia del trabajo y el esfuerzo””’.

En cuanto al dificil transito entre los sistemas educativos del pais de origen y de Es-
pafia, los padres y madres estan bastante satisfechos de la acogida y los apoyos que sus
hijos han encontrado en Espafia’®. Aparecen también algunas criticas (bajadas de curso
injustificadas, rechazo de los compafieros de clase, falta de respeto a los profesores, etc.)
pero prevalecen las valoraciones positivas:

77 TERREN, I. y CARRASCO C., “Familia, escuela e inmigracién”, en Migraciones, N2 22, 2007, pag. 44;
y MOSCOSO, M.F., “Perspectivas de padres y madres ecuatorianos sobre el contrato pedagdgico entre la
institucién escolar y la familia en un contexto migratorio”, en Revista Papeles de Trabajo sobre Cultura,
Educacién y Desarrollo Humano, Vol. 5, N2 1, 2009, pags. 1-38.

78 Segun una encuesta aplicada a nivel estatal a 300 inmigrantes adultos en el afio 2008, su opinidn
sobre el sistema educativo espafiol era muy buena (7,98 puntos de media en una escala de 1 a 10). Los
aspectos mas valorados fueron el nivel de preparacion del profesorado, las instalaciones de los centros y
los recursos materiales puestos a disposicién del alumnado. Ver SIGMA DOS, Estudio sobre la inmigracion
y el sistema educativo espaiol, Fundacion Pfizer, Madrid, 2008, pags. 91-92.
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* (Madre dominicana) “Pues mi hijo va a un colegio publico y es increible. Dice
el director que hay alumnos de mas de 30 paises y ni una pintada hay en ese
colegio, estd todo muy limpio, de verdad, yo... jestoy encantada!”.

¢ (Madre ecuatoriana) “Yo el de mi hija igual, no permiten nada (...)".

e (Padre ecuatoriano) “En mi caso cuando el nifio fue a la escuela habia un docen-
te en la puerta y nos dijo: ‘no se preocupe, que ya nosotros nos encargamos de
que vaya al curso correspondiente’. En el caso mio le llevaron directamente al
curso de acogida... hasta que aprendiera el catalan”.

¢ (Madre boliviana) “Tienen una profesora encargada de nivelar a los recién lle-
gados en el catalan”.

e (Padre ecuatoriano) “Van al aula normal, como cualquier nifio, pero tenia dos o
tres horas mas o menos en el dia de clase en el aula de acogida” (GF2, 16-18).

Los padres y madres son conscientes de que tienen un papel coadyuvante en el
proceso educativo y deben colaborar con el trabajo de la escuela en muchos sentidos:
controlar a sus hijos-hijas en su tiempo libre (la calle y los amigos...), que hagan los
deberes y no pierdan el tiempo en internet, que sigan el “camino bueno” en definiti-
va. Asimismo, deben estar atentos para salir al paso de sus problemas y “si se caen,
levantarlos”.

La funcion paterna se considera muy importante, tanto si los hijos son pequefios
como cuando se hacen mayores. De ahi el problema que plantean los que se encuen-
tran separados de sus padres (sin reunificacién familiar) o los menores no acompafia-
dos. En un primer momento se critica esta falta de atencion y se culpabiliza de ello a
las familias pero, a continuacién, se denuncia la dificil situacion de bastantes proge-
nitores que se ven obligados a estar separados de sus descendientes, ya sea porque
no han logrado la reunificacién familiar o porque tienen un horario laboral demasiado
largo que les impide llegar a casa a tiempo para atenderles. En el actual contexto de
crisis econémica, que afecta en mayor medida a la mano de obra inmigrante, “las si-
tuaciones de precariedad y explotacion laboral se multiplican y agravan. La legislacion
sobre extranjeria no ayuda: la pérdida del empleo lleva asociada la posibilidad de con-
vertir a un inmigrante en irregular (ilegal) y entrar en un proceso de trabajo sumergido,
marginalizacién, delincuencia, etc. En esas condiciones, la participacion en la escuela
o en el colegio se convierte en un articulo de lujo, una idea demasiado lejana de la
realidad y necesidades cotidianas””.

79 BARAIBAR, J.M., Inmigracién, familias y escuela en educacién infantil, Los libros de la Catarata, Ma-
drid, 2005, pag. 60.
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Cuando los nifios y nifas se hacen mayores, el problema es poder pagar sus estudios
superiores o de especializacidon en alguna materia. En estos casos se alude al caos laboral
provocado con la actual crisis econdmica, la inseguridad de los trabajos y la necesidad de
juntar varios sueldos para hacer frente a los gastos que originan los estudios no subven-
cionados (“con la ayuda de mi otra mitad, que es mi mujer”).

El discurso de los padres y madres se circunscribe estrechamente a los temas con-
cretos relativos a la situacion educativa y escolar de sus hijos e hijas. Sin embargo, se
puede deducir que su planteamiento ideoldgico general se inscribe, como en el caso
de los profesores, a medio camino entre la educacidon compensatoria y la pluricultural.
Cabe incluso afirmar que como migrantes de primera generacion se situarian de hecho
en posiciones defensivas-dependientes (cuadrantes izquierdos del cuadro: A y B) pero
deseando que sus hijos se puedan ubicar en posiciones mas igualitarias-instituyentes
(cuadrantes de la derecha: Cy D). Este desplazamiento generacional supondria un cam-
bio de identidad social de la inmigracion, que pasaria de ser puro objeto de gestidon de
las instituciones y explotacion de los empleadores (posicidn inicial de fragilidad juridica
y laboral) a la conquista a través de la segunda generacién de ciertos espacios institucio-
nales y laborales en los que hacer valer sus intereses y derechos (pleno reconocimiento
juridico, incluida la nacionalizacion, titulos académicos y profesionales obtenidos en Es-
pafia, reclamacion de derechos en igualdad con la poblacién nativa, etc.).
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Segunda Parte

EXPERIENCIAS DE TRANSICION ESCOLAR DEL ALUMNADO
IBEROAMERICANO EN ESPANA.
ANALISIS L GITUDINAL

INTRODUCCION

Una parte central de la presente investigacidn ha sido la aproximacién a una mues-
tra de chicos y chicas, hijos de inmigrantes iberoamericanos, que habiendo estado esco-
larizados en el pais de origen se encuentran actualmente en el sistema escolar espafiol
en niveles previos a la universidad. El objetivo es rastrear a través de sus trayectorias
singulares, escolares y migratorias, los factores que mas influyen en el éxito o el fracaso
escolar. La exploracidn tiene caracter longitudinal, con dos calas en anos sucesivos a los
mismos sujetos para contrastar con ellos la experiencia de transicidn al llegar a uno de
los dos momentos clave de la trayectoria escolar: 42 de ESO y 22 de Bachillerato.

Seleccidn de sujetos a entrevistar

Para la seleccion de los casos a entrevistar se tuvieron en cuenta diversos factores,
entre los que destacan los siguientes:

e Curso en el que estaban matriculados: 42 de ESO (y PCPI) y 22 de bachillerato
(y F.P.). Esta condicion deriva de la propuesta de la investigacién que planteaba
evaluar lo ocurrido en esos momentos clave de la trayectoria escolar (cambio
de etapa hacia un nivel de formacidn posterior, repeticion de la situacién actual
o salida del circuito formativo).

e Caracteristicas personales: la edad, correspondiente a cursar 42 de ESO o 22 de
bachillerato y el sexo (mitad varones y mitad mujeres).

e Paises de procedencia: de los grupos mdas numerosos en los centros explorados:
Ecuador, Republica Dominicana, Peru y Bolivia.
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¢ Distintos momentos migratorios-escolares: escolarizaciéon temprana hasta los
10 afios; escolarizacién intermedia entre 11y 13; y escolarizacidn tardia a partir
de los 14.

e Residencia y escolarizacién: Barcelona y Madrid. En las comunidades auténo-
mas de Madrid y Catalufia se concentraba el 43% del alumnado iberoamericano
en el curso 2009-2010.

e Titularidad del centro de escolarizacién: mitad publicos y mitad concertados
(religiosos y no religiosos). El 80,6% del alumnado iberoamericano matriculado
en el curso 2009-2010 estudiaba en centros de titularidad publica.

e Otras caracteristicas consensuadas con la direcciéon de los centros: en el caso
de poder seleccionar entre varios sujetos que cumplian las caracteristicas ge-
nerales anteriores, se ponderaba con la direccion de los centros la existencia de
alguna variable que anadiera interés a la trayectoria escolar particular. En un
caso la direccion sefalé el hecho del cambio de matriculacidn intercentros (de
titularidad concertada a publica y vuelta); en otro, el haber pasado un periodo
de absentismo escolar; y en otros el mayor o menor rendimiento o la mayor o
menor presencia de alumnado iberoamericano en la clase, etc.

Mediante la combinacion de estas caracteristicas se buscaba contar con un elenco
de situaciones diversificadas que, en su desarrollo, hubieran ido configurando trayec-
torias especificas en los ambitos escolar, personal-familiar y migratorio. El juego de los
diversos factores es lo que se pretendia recoger a través del relato en primera persona
de los sujetos. En el Cuadro 3 se recogen las variables de cada sujeto entrevistado y el
tipo de centro, segun titularidad y ciudad para cada uno de los dos niveles educativos
observados: Nivel obligatorio (Ultimo curso) y Nivel post-obligatorio (Ultimo curso). A fin
de asegurar el anonimato de las personas entrevistadas, se las denominara por un nom-
bre ficticio (Nely, Olga, etc.).

Para invitar a los sujetos a participar en el estudio se contd con la colaboracién
de los centros visitados (ver 1.2.3 Muestra de centros entrevistados), que buscaron a las
personas que reunian las caracteristicas solicitadas por el equipo de investigacion. Cuan-
do la persona seleccionada se mostraba dispuesta a colaborar, se le proponia mantener
una entrevista sobre su trayectoria personal migratoria y escolar. Una vez dados estos
pasos, el propio equipo de investigacidn se ponia en contacto con los sujetos, para con-
firmar su disposicién y con su familia, para informarle de la invitacién cursada a su hijoy
responder a cuantas aclaraciones consideraran oportunas. En este proceso de seleccion
de casos, invitacion a la entrevista y aceptacion familiar, la colaboracion de los centros
escolares ha sido fundamental como depositantes de la confianza del alumnado vy las
familias. Parte de las entrevistas se realizd en los propios centros escolares de los alum-
nos, previo acuerdo con los sujetos a entrevistar y la direccion del centro; otra parte,
en el caso de Madrid, se realizd en la sede del equipo investigador, por acuerdo con el
sujeto seleccionado y/o la familia. Como es habitual en el modo de proceder del equipo
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de investigacion, se ofrecié una compensacién econdmica a los sujetos entrevistados,
tanto para agradecer la disponibilidad de su tiempo y motivar su colaboracién, como
para asegurar la vinculacion de los mismos en la siguiente entrevista a realizar en el cur-
so siguiente. El resultado ha sido favorable y en la Fase Il (curso 2010-2011) se ha podido
contar con los ocho sujetos entrevistados en la Fase | (curso 2009-2010).
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Momento de transicion escolar

Cuadro 3
Muestra de sujetos entrevistados en Barcelona y Madrid. Fase |
(2009-10)
BARCELONA MADRID
Nely Olga
42 de la ESO P.C.P.1

Final de la Secundaria obligatoria

Mujer, 16 afios, Ecuador
Centro concertado religioso

César

42 de la ESO

Varédn, 14 afios, Peru
Centro concertado religioso

Mujer, 17 afios, R. Dominicana
Centro concertado no religioso

Fabian

42 de la ESO

Varodn, 16 afios, Ecuador
Centro Publico

Final de la Secundaria post-obligatoria

Laura

22 de BACHILLERATO
Mujer, 17 afios, Ecuador
Centro publico

Andrea

CICLO FORMATIVO G.D
Mujer, 16 afios, Ecuador
Centro Publico

Rubén

22 de BACHILLERATO
Varodn, 17 anos, Bolivia
Centro Publico

Pedro

22 de BACHILLERATO

Varon, 18 afos, Ecuador
Centro Concertado no religioso

Metodologia para la recogida de informacion

Los testimonios de los ocho casos seleccionados se han recogido mediante la téc-
nica de entrevista semidirigida, grabando cada una de las dos sesiones realizadas (En-
trevista 12 en 2009 y Entrevista 22 en 2010), con una duracidén media en torno a hora
y media. Posteriormente se transcribio integramente para utilizar el texto literal como
analizador de cada situacion®. Para la localizacién de cada Entrevista citada en el infome

80 Textos completos en ANEXO 1. Transcripcion de Entrevistas al Alumnado Iberoamericano en Madrid
y Barcelona (Fase 1) y ANEXO 3. Transcripcidon de Entrevistas al Alumnado Iberoamericano en Madrid y

Barcelona (Fase Il).

114




El contexto familiar y migratorio

se pone primero el sujeto al que corresponde (por ejemplo, Pedro), a continuacién se in-
dica si es la Entrevista 12 6 22 (Pedro, Ent. 12) y, finalmente, la pagina del texto transcrito
(Pedro, Ent.12, 13).

Una vez aplicadas y transcritas las entrevistas, se procedio al vaciado de cada una
de ellas para realizar a continuacién una lectura trasversal del conjunto de la muestra.
Para el vaciado de los relatos transcritos se utilizd un guién base, que permite obtener

rdpidamente una visién general de cada caso, apartados tematicos que se recogen a
continuacién.

A) Guion de las entrevistas de la Fase | (2009)

El guidn utilizado en la Fase | recoge los puntos siguientes, que se iban desarrollan-
do durante la conversacion de modo libre para no condicionar la narracion del sujeto:

e Caracteristicas generales del sujeto entrevistado: lugar de nacimiento, edad y
sexo, proceso migratorio familiar-personal, lugar de residencia actual y situa-
cion escolar. Auto-valoraciéon como estudiante.

e Proceso de socializacion, con los siguientes apartados:

— Socializacion familiar, en origen y en destino. Condiciones familiares econé-
micas, situacién social en origen. Comparacién con la situacién actual.

— Trayectoria escolar en origen y en destino. Recursos utilizados en destino
para la insercion escolar, resultados obtenidos y valoracidn de la educacién.

— Redes y grupos de pares: incidencia en la formacion.

— Valoracién de las trayectorias escolares de los “latinos” en comparacién con
el promedio del centro.

e Expectativas formativas, laborales y migratorias:
— Situacion esperada para el curso que viene: cambio de etapa.
— Futuro y nivel maximo de formacidn.
— Futuro laboral y proyecto migratorio.

¢ Disposicidn de volver a realizar una entrevista en el curso siguiente para valorar
conjuntamente el paso dado en el cambio de etapa.
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B) Guion de las entrevistas de la Fase Il (2010)

Para la segunda fase se preparé un guién adaptado a cada sujeto entrevistado, en
funcién de la informaciéon proporcionada en la primera fase y los objetivos perseguidos
en la segunda.

¢ Resultado del momento de paso seleccionado. Punto central de la entrevis-
ta cuyo objetivo era recoger y contrastar con el propio sujeto el paso efec-
tuado desde el ultimo curso de Educacién Secundaria Obligatoria (o desde
el PCPI en uno de los casos) y desde el ultimo de Secundaria a la situacién
en el afio siguiente.

e Aportes complementarios a la entrevista de la Fase |, incluyendo de forma por-
menorizada las lagunas y ampliaciones oportunas a los temas abordados en el
primer encuentro.

¢ Valoracién de cada sujeto entrevistado en relacidn a una serie de puntos comunes
que habian parecido mas relevantes en la primera fase, entre ellos los siguientes:

— Laincidencia en su caso de los procedimientos de aprendizaje aplicados a las
matematica y lengua en origen y destino.

— Los efectos de la obtencidn de la nacionalidad espafiola en el proceso de in-
sercion escolar y social (de forma sorpresiva para el equipo de investigacion,
la mayoria de la muestra habia obtenido la nacionalidad o estaba en tramite
de alcanzarla).

— Contraste de opinién en torno a algunos resultados que se desprendian de
los grupos focalizados de la Fase | (con madres y padres, profesorado y alum-

nado).

— Preferencias en torno a los estilos educativos de origen y destino, cambios
gue introducirian en ambos sistemas.

— Papel jugado por los principales actores en las trayectorias de éxito o fracaso
escolar (familia, profesores, amigos...).

— Valoracién de las titulaciones para retornar a trabajar en el pais de origen.
— Expectativas de permanencia o de retorno, etc.
En los capitulos siguientes se exponen los resultados obtenidos en el trabajo de cam-
po a lo largo del estudio longitudinal. Los capitulos 5 y 6 recogen, sobre todo, los asuntos

abordados en la Fase |, mientras los capitulos 7 y 8 se nutren mas de la Fase Il y del con-
junto del proceso.
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5. ELCONTEXTO FAMILIAR Y MIGRATORIO

5.1. POSICION SOCIAL DE LA FAMILIA EN ORIGEN Y COMPOSICION DEL
GRUPO FAMILIAR

Encontramos situaciones sociales relativamente diferentes entre las familias de los
sujetos entrevistados: quienes proceden de clases bajas (Nely, Ecuador; Andrea, Ecua-
dor), los que tenian una posicién media-baja (Olga, R. Dominicana; César, Peru y Fabian,
Ecuador) o media-alta (profesionales cualificados: Laura, padre contable y madre secre-
taria; Rubén, padre ingeniero; y Pedro, padre ingeniero y madre profesora). Estas posi-
ciones muestran grupos familiares en los que sélo trabajaba el padre, siendo la madre
ama de casa (Nely, Olga, César, Fabian, Andrea y Rubén) o trabajaban ambos fuera del
hogar (Laura y Pedro). Una vez realizada la migracion, todas las mujeres se han insertado
en el mercado laboral y casi todas en el sector de limpiezas en hogares (excepto Laura,
César). En el caso de los varones, la trayectoria laboral ha sido descendente en compara-
cién a la situacion anterior (especialmente en Laura y César), aunque hayan mejorado el
nivel de ingresos; en la actualidad a raiz de la crisis, se alude a casos de paro o de inter-
mitencia entre ocupacién y desempleo.

La formacion o capital cultural®! de los padres también presenta variaciones: am-
bos padres sélo cursaron Primaria (Nely, Fabian, César), bachillerato (Olga) o estudios
medios (Laura). En el caso de Andrea, la madre hizo Primaria mientras que el padre
llegd hasta 42 de Secundaria; en Rubén, la madre cursé secundaria y el padre univer-
sidad; y en Pedro, ambos cursaron estudios superiores (el padre ingenieria y la madre
magisterio).

Varios casos proceden del ambito rural, aunque al nacer los sujetos entrevistados
o poco después ya vivian en poblaciones urbanas, generalmente medias o grandes (Qui-
to, Guayaquil, Arequipa, Atacumba, Santo Domingo y Cochabamba). Por tanto, puede
considerarse que todos los entrevistados tienen una procedencia o socializacion urbana
en el pais de origen.

En cuanto a la composicidon del grupo familiar, solo Nely es hija Unica y su madre
viuda, aunque se crié con primos de su edad en casa del tio materno desde los 5 a los
11 afios y los considera “como su familia”. Del resto, la mayoria son dos o0 mas hermanos
y a casi todos les ha afectado la reagrupacién familiar (excepto a los hermanos mayores
de Andrea, uno por encontrarse estudiando en la universidad del pais de origen y otra
por haberse casado alli). En el tiempo de separacién de la madre o de ambos padres,
por el proceso migratorio, la mayoria quedd a cargo de la abuela materna o de ésta y

81 El nivel de renta y educacional de los padres, los modelos de familia o el lugar de nacimiento, entre
los factores de rendimiento educativo, han sido analizados por M2 Gutiérrez-Doménech (2009) para el
caso de Cataluiia, concluyendo que sélo son significativos, en el caso de los migrantes, para la primera
generacidn pero no para la segunda.
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otro familiar (Rubén quedd a cargo de las tias maternas); en dichos casos, la influencia
aparece como positiva desde el punto de vista de la acogida y el interés por la forma-
cion (Olga, abuela materna; Fabian, abuelo materno). Sélo en el caso de Pedro los hijos
guedaron, primero, a cargo del padre por un afio pero después, cuando el padre emigré
por su cuenta, quedaron los hermanos solos durante cuatro afios hasta que se produjo
la reagrupaciéon de los mismos por la madre.

5.2. TRAYECTORIAS MIGRATORIAS FAMILIARES Y DEL SUJETO ENTREVISTADO

Aparte de los casos de migracién familiar desde el dmbito rural en el pais de origen
a zonas urbanas (Olga a Puerto Principe, Republica Dominicana; Fabidan a Quito y Pedro a
Atacumba, Ecuador), las trayectorias familiares de emigracién internacional hacia Espa-
fla muestran tres patrones basicos:

— Migracion simultanea de los dos progenitores y reagrupaciéon posterior de
los hijos (Fabian); en este caso los hijos son reagrupados por orden de edad.

— Migracion del padre sélo y posterior reagrupacion conjunta de la esposa e
hijos (César y Laura).

— Migracion de la madre sola, posterior reagrupacion del esposo (Olga, Andrea
y Rubén) y finalmente de los hijos. Como variacion de este tercer patrén,
observamos que en Pedro emigra primero la madre, produciendo la ruptura
con el padre, quien queda a cargo de los hijos; la madre se empareja en Es-
pafia y tiene otras dos hijas en destino, mientras que el padre emigra por su
cuenta a otro pais, quedando solos en el pais de origen los cuatro hijos de la
pareja, sustentados por las remesas enviadas por la madre, quien solicita el
reagrupamiento escalonado de los mismos.

Desde otro punto de vista, si miramos el proceso migratorio atendiendo al mo-
mento vital de los sujetos entrevistados encontramos tres situaciones: reagrupacién
temprana cuando se produce hasta los 10 afos; intermedia de 11 a 13; y tardiacon 14y
mas. En el Cuadro siguiente se sitlan cada una de las entrevistas, pudiéndose observar
en los casos extremos que quienes actualmente tienen menor edad, llevan residiendo
sin embargo mas tiempo en Espaia; por el contrario, quienes tienen mas edad, llevan
menos tiempo. Esta polarizacion, por combinacion de edad personal y tiempo de resi-
dencia en Espafia, es la que confiere fuerza a la caracterizacién de reagrupacion tem-
prana o tardia. Otro aspecto que destaca de la muestra es el tiempo y circunstancias de
convivencia o separacion de la madre, suponiéndose que a menor edad la afioranza del
hijo hacia la madre o de ésta hacia aquel es mas intensa, caso de Olga, separada 13 afos
de la madre o de Rubén, quien explicita que la reagrupaciéon primera de los hijos meno-
res se debid precisamente a que la madre “los afioraba mds” (Rubén, Ent. 12, 3). Segun
Enric Roldan, experto entrevistado en Barcelona, es también importante considerar el
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tiempo de separacidn de los padres; segun su experiencia educativa, el tiempo que el
nifio permanece en el pais de origen separado de los padres tiene influencia en los re-
sultados académicos y seria un parametro a tener en cuenta para contextualizar lo que
se entienda como reagrupacién temprana o tardia.

Cuadro 4

Momento de la reagrupacion familiar: edad de los entrevistados y

convivencia con la madre

Reagrupacion temprana
(hasta los 10 aiios)

Reagrupacion intermedia
(de 11 a 13 afios)

Reagrupacion tardia
(14 y mas afios)

César

Peruano, 14 aiios

- reagrupado a los 8,
siempre vivid

con la madre;

-lleva en Barcelona 6 afos.

Fabian

Ecuatoriano, 16 afios
-reagrupado a los 8,

3 afios separado de ambos
padres;

-lleva en Madrid 8 afios.

Nely

Ecuatoriana, 16 afios

-reagrupada a los 11, separada de la
madre viuda durante 6 afios;

-lleva en Barcelona 5 afios.

Laura

Ecuatoriana, 17 anos.
-reagrupada a los 11,
siempre con madre;

-lleva en Barcelona 6 afios.

Rubén
Boliviano, 17 aios.

-reagrupado a los 12, dos afios separado

de la madre, con padre y hermanos;
-lleva en Madrid 5 afios.

Pedro
Ecuatoriano, 18 aiios

Olga

Dominicana, 18 afios
-reagrupada a los 14 afios,
quedo con el padre sin la
madre 13 afos; -lleva en
Madrid 4 afios.

Andrea

Ecuatoriana, 16 aios.
-reagrupada a los 14 afios,
vivié con el padre desde
los 8.

-lleva en Madrid 2 afios.

-reagrupado a los 11; 5 afios separado de
la madre, viviendo primero con el padre
y 4 afios sélo con los hermanos;

-lleva 7 afios en Madrid.

Reagrupacion temprana (hasta 10 anos)

César, peruano, 14 afios. Tenia 4 afios cuando el padre emigro a Barcelona pero los
hijos permanecieron con la madre hasta la reagrupacién conjunta, cuando César conta-
ba 8 anos. Lleva 6 afios en Barcelona. Es un caso de reagrupacion temprana (con 8 afios),
lo mismo que la de su hermano (a los 4 afios). Convive en el mismo hogar todo el nucleo
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familiar, los padres y los dos hijos. Tiene diferentes tios y primos de parte de padre en
varios lugares de Espafia, entre ellos un primo de nacionalidad espafiola, que ha com-
partido con él la escolarizacién de la Ultima parte de Primaria y la ESO en Barcelona. Su
abuelo paterno, en efecto, tenia cinco hijos en Peru y, después de su proceso migratorio,
construyd, con otra compafiera, otro nucleo familiar con otros cinco hijos en Espafia.
Cuando su padre decidié emigrar a Barcelona, ya tenia entonces el soporte de una parte
de su familia paterna.

Fabian, ecuatoriano, 16 afios. Cuando los padres emigran a Madrid, él tenia
5 afios y quedd a cargo de la abuela materna y la tia junto a los dos hermanos ma-
yores durante 3 afios. A los 8 fue reagrupado y llegd a Albacete y posteriormente
a Madrid; lleva en Espana 8 afios. Es un caso de reagrupacion temprana (a los 8
afnos), mientras que el hermano mayor lo fue, previamente, a los 18 y el mediano,
ya casado en Ecuador, fue reagrupado posteriormente (a los 19); ambos casos de
reagrupacion tardia. En este momento conviven en el mismo hogar tres nucleos fa-
miliares de tres miembros: los padres y Fabian; los dos hijos mayores con su esposa
e hija respectivas.

Reagrupacion intermedia (de 11 a 14)

Nely, ecuatoriana, 16 afios. Cuando tenia 2 anos enviudd la madre y pasaron am-
bas a vivir con la abuela materna; permanecié con la madre hasta los 5 afos en que
emigra a Espafia. La madre la reagrupd a los 11 aios, después de un intento fallido a los
8 (porque trabajaba de interna). Nely estuvo separada de la madre 6 afos en los que
convivié con el tio materno y los primos, a los que considera como su familia; dada la
profesidn del tio, los traslados de domicilio y ciudad hicieron que Nely estuviera escola-
rizada en multiples centros escolares de Ecuador. Nely lleva 5 en Barcelona y es un caso
de reagrupacién intermedia.

Laura, ecuatoriana, 17 afios. Fue reagrupada a los 11 afios junto con la madre y dos
hermanas pequefias; se resistidé a emigrar, aunque la madre estaba encantada (“Pensaba
gue seria mejor para nosotras por los estudios; un pais europeo, pensd que era mas”
(Laura, Ent. 12, 3). Desde que llegd, nunca se sintié completamente cémoda en la socie-
dad de acogida, en donde sigue prefiriendo tener relaciones sociales casi exclusivamen-
te con sudamericanos. Laura lleva viviendo en Barcelona 6 afios (con un breve periodo
de seis meses en Alicante, al principio). Es un caso de reagrupacion intermedia (a los 11
afios) y sus hermanas con 9y 8, de reagrupacién temprana.

Rubén, boliviano, 17 afos. Fue reagrupado por los padres a los 12 afios, después
de dos afios separado de la madre, en los que convivid con el padre y otros tres herma-
nos en la ciudad de Cochabamba. La madre emigré sola a Madrid y posteriormente rea-
grupo al padre, a los cuatro meses ambos reagruparon a los dos hijos menores (Rubén
y el hermano menor: “(la madre) nos extraifiaba a los mds pequefos; mi hermano tenia
sélo 6 afios” Rubén, Ent. 12, 1). En este lapso, Rubén y los hermanos vivieron con las tias
maternas y sus primos en las afueras de Cochabamba. Posteriormente también fueron
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reagrupados los dos hijos mayores, con 19y 27 afios, una vez terminados los estudios en
Bolivia. Se puede considerar que Rubén es un caso de reagrupacion intermedia e impre-
vista: “No tenia pensado venir pero mi madre decidié traernos al poco de venir mi padre.
Acabé 62 de Primaria y nos trajo” (Rubén, Ent. 13, 3).

Pedro, ecuatoriano, 18 afios. Reagrupado por la madre a los 11 afios, después de
5 afos de separacion de la misma. Pedro es el menor de cuatro hermanos y por la emi-
gracion de la madre a Madrid quedé a cargo del padre en Ecuador junto con el resto de
los hermanos. La migracién de la madre supone la ruptura con el padre, éste emigra a
Italia al afio siguiente por su cuenta y quedan los cuatro hermanos solos. A los dos afios
de la emigracion de la madre, ésta reagrupa al hijo mayor con lo que los tres hijos me-
nores quedan solos en Ecuador durante otros tres afios hasta que la madre los reagrupa
conjuntamente. Al llegar a Madrid Pedro se encontrd con una nueva situacién familiar: la
madre convivia con un nuevo compafiero ecuatoriano, con quien habia tenido dos hijas,
hermanastras menores de Pedro. La reagrupacion de Pedro y de sus hermanos fue im-
prevista para los mismos: “Nadie se imaginaba que ibamos a hacer esto; ni se nos pasé
por la cabeza a ninguno” (Pedro, Ent. 12, 15). Es un caso de reagrupacién intermedia
con 11 anos, mientras que sus hermanos (con 19 y 17 anos respectivamente) lo son de
reagrupacioén tardia, quienes fueron escolarizados en bachillerato.

Reagrupacion tardia (14 y mas anos)

Olga, dominicana, 17 afios. La madre emigra sola a Galicia cuando Olga tiene 1 afio;
recibe visitas maternas plurianuales; nace un hermano cuando ella tiene 8 aifos. Ambos
viven con el padre hasta que éste es reagrupado por la madre cuando Olga tiene 13 afios.
Al afio siguiente, ambos padres mandan reagrupar a los dos hijos (el pequefio con 6 afios
y Olga con 14). Olga estuvo separada de la madre 13 afios (de 1 a 14) pero hablaba dia-
riamente por teléfono durante la infancia: “extrafiaba mucho allda a mi madre, me hacia
muchisima falta..., porque tu abuela es tu abuela y tu madre te llena mas; es diferente”
(Olga, Ent. 12, 15). La influencia de la abuela materna (interés por el estudio y gusto por la
cocina) es grande en la eleccién actual de estudios. Es un caso de reagrupacion tardia con
14 afios, mientras que su hermano con 9, lo es de reagrupacion temprana.

Andrea, ecuatoriana, 16 afios. La madre emigré sola a Madrid cuando Andrea tie-
ne 8 aios; es la menor de 3 hermanos que quedaron a cargo del padre. A los 4 afios de
la ida de la madre, ésta regresa y no queda satisfecha de la atencidn que recibe la hija
pequeiia en el hogar por lo que intenta reagruparla, pero sin interés por parte de Andrea
y sin éxito. A los dos afios lo vuelve a intentar reagrupando también al esposo con la hija;
el hermano mayor queda estudiando en la universidad y la hermana se casa en Ecuador.
Andrea reside en Madrid desde hace dos anos; permanecié separada de la madre desde
los 8 a los 14 (situacién que considera Andrea la causa de que en muchas ocasiones no
cuaje el reagrupamiento de las hijas adolescentes, dado que se encuentran en el nuevo
hogar dos desconocidas que a veces no encajan, con resultado de vuelta al pais de ori-
gen). Es un caso de reagrupacion tardia (con 14 aiios).
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Los motivos de la emigracion familiar son econdmicos en todos los casos explora-
dos. Se busca mejorar las oportunidades familiares o eludir el deterioro de las condicio-
nes de vida en origen. Ademads, casi todos los sujetos entrevistados explicitan que sus
padres perseguian una mejor formacién para los hijos; tal como expone César: “Por eso
se supone que han venido, iclaro!, a trabajar, ellos y a que estudie yo todo” (César, Ent.
12, 32). Sin embargo Andrea, reagrupada ya con 14 aiios, no alude a la mejora de la for-
macion, sino principalmente a la mejora de la convivencia y de la educacién entre madre
e hija (“Estar mejor con ella aqui, mejor atendida que con mi padre y hermano alli que
no se podian preocupar por mi” (Andrea, Ent. 12, 12). La larga separacioén entre hijas y
madres es para esta joven ecuatoriana una de las causas de los desajustes familiares que
se producen en el momento de la reagrupacion y que da lugar a veces al retorno de las
hijas. En el caso de Pedro, la nueva situacién familiar que encontré en destino correspon-
dia a que la madre habia tenido dos hijas con otro compaiiero.

En nuestras ocho historias de vida el reagrupamiento familiar se produce en un
momento posterior al primer movimiento migratorio de uno de los progenitores o de
ambos. No sélo estamos ante la ausencia de proyectos migratorios propios de los sujetos
entrevistados, sino que éstos ni siquiera han tenido una participaron relevante en la de-
cision de la migraciéon familiar (“No tenia pensado venir pero la madre decidid traernos”,
(Rubén, Ent. 12, 3); "Nadie se imaginaba que ibamos a hacer esto” (Pedro, Ent. 12, 15).

Como sefialan varios autores®, se trata de inmigrantes involuntarios. Dentro de
este marco comun, el factor mas determinante es la edad en que se produce la rea-
grupacion:

e Quienes fueron reagrupados después de cumplir 14 afios (Andrea y Olga) son
guienes mas resintieron la situacion, echando de menos la pérdida de amigos,
familiares, ambiente, etc.

e Para lLaura, ecuatoriana reagrupada a los 11 anos, la reagrupacion también
resultd muy costosa “tardé un afio y medio en acostumbrarme aqui. Todos
los dias: mamd, me quiero regresar, me quiero regresar” (Laura, Ent. 13, 3).
Por su parte, Nely, siendo hija Unica y con madre viuda, fue reagrupada a los
11 afios, después de un primer intento por parte de la madre a los 8. Dado
gue no queria emigrar, llegd a un acuerdo con la madre para venir a Barcelona
“a prueba” durante las vacaciones de verano. En el momento de volver, Nely
“sintié pena de que su madre viuda se quedara sola” y optd por quedarse. Sélo
este caso podemos asimilarlo a un cierto proyecto personal, aunque condicio-
nado a la previa migracién materna. Por su parte, es la Unica entrevistada que
manifiesta la posibilidad de volver al pais de origen a estudiar el bachillerato el
curso préoximo.

82 \Ver, entre otros, DELPINO, M2. A. (2007, p. 23); FEIXA, C., PORZIO, L. y RECIO, C. (2006, p. 48); y CO-
LECTIVO IOE (Proyecto Tresegy 2008).
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* Enlos casos de menor edad en el momento de la reagrupacion (Fabian y César,
con 8 anos), se afioraba previamente la separacion de los padres, lo que facilité
la reagrupacidn, o ésta se produjo a la vez con la madre y hermanos. Esta situa-
cion la podemos asimilar a la trayectoria de Rubén para quien los hijos menores
(entre los que se encontraba) fueron reagrupados antes que los mayores por-
qgue la madre “los afioraba mas” (Rubén, Ent. 12, 3).

e La situacién de Pedro, reagrupado con 11 afios, es mds compleja. La emigra-
cion imprevista de la madre supuso la ruptura familiar con el padre, a cargo de
quien quedaron todos los hijos, y el consiguiente desconcierto de Pedro: “No
me imaginaba qué iba a ser a partir de ahi” (Pedro, Ent. 12, 13). Pero es que la
reagrupacion también imprevista de Pedro le dejé “triste porque dejaba atras
todo” y le enfrenté a una realidad familiar desconocida en destino: la madre
habia rehecho la pareja con otro compafiero, con quien habia tenido otras dos
hijas, hermanastras menores de Pedro, a quien desplazaron del lugar de hijo
menor que gozaba en Ecuador: “Antes era yo el consentido y ¢ qué pasa ahora?:
me han quitado el trono” (Pedro, Ent. 12, 28). En este caso, la reagrupacion
supone tanto un proceso migratorio entre paises como un proceso migratorio
entre situaciones y formas familiares.

Si consideramos que el proceso migratorio puede tener como uno de los finales
previsto el retorno al lugar de origen, podemos preguntar qué piensan los padres de los
sujetos entrevistados al respecto y como afectaria a los mismos tal decisidn. Por la infor-
macién recogida en la primera entrevista, los progenitores reagrupantes, que emigraron
para mejorar la situacién familiar y proporcionar mejores estudios a los hijos, piensan
volver al pais de origen. En unos casos por haber acumulado (o cuando se acumulen)
suficientes ahorros aqui para volver y vivir alli con desahogo (Laura, Rubén y Pedro) y, en
otros, por las dificultades laborales actuales (Olga). En todos late el ideal de terminar alli
la vida recuperando el origen, aungue se dude de si se volveradn a adaptar a las condicio-
nes que dejaron (Pedro). Pero en todos los casos el freno de los padres para retornar es
la formacidn inconclusa de los hijos, tal como dice Olga de Republica Dominicana:

“Si no vuelven ya es por mi y por mi hermano, para que terminemos los estudios;
y para que yo sea independiente con un trabajo mas digno que el de ella (trabaja
en limpiezas)” (Olga, Ent. 12, 17).

En el caso de Laura, ecuatoriana, observamos una situacion poco usual, dado que
ella fue reagrupada sin conviccion propia y mantiene el deseo de regresar pronto al pais
de origen para vivir y trabajar, mientras que su madre estuvo de acuerdo con el reagru-
pamiento que le proporciond su esposo y sdlo piensa en la vuelta como final de la vida.
Para ambas, sin embargo, hasta que no concluya el tiempo de la formacién de todos los
hijos no pueden cumplir sus deseos; es decir, esto es el freno para el retorno. También
en el caso de Pedro se observa otra dualidad ante el retorno en el seno de la pareja: por
una parte, Pedro explicita que la madre no volvera porque “después de tantos afios aqui
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se ha acostumbrado demasiado” (Pedro, Ent. 12, 44) y no se resignaria a prescindir de
este modo de vida; por otra, la nueva pareja de la madre mantiene el ideal de retornar
cuando las hijas terminen su formacion y haya acumulado lo suficiente para vivir bien
alli. Situacidon que parece poco convincente en ambos progenitores, debido por un lado
a la mala situacién econédmica familiar y por otro a la obtencién de la nacionalidad espa-
fola de todos los miembros de la familia.
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6. DIVERSAS TRAYECTORIAS ESCOLARES, EN ORIGEN Y DESTINO

Ademas de la trayectoria migratoria, los sujetos entrevistados han experimen-
tado también una trayectoria entre dos sistemas educativos que, dependiendo de la
edad en que se produce la incorporacion al sistema educativo en Espafia, denominamos
temprana (Educacién Primaria), intermedia (Educacion Secundaria Obligatoria) o tardia
(bachillerato)®. El cuadro adjunto recoge el tiempo transcurrido en los sistemas escola-
res de los dos paises, asi como el momento de transicidon en el que se encontraban en
el curso 2009-2010. Después se exponen, una a una, las diversas trayectorias educativas
distinguiendo los casos de escolarizacién temprana, intermedia y tardia.

83 Las denominaciones habituales suelen ser las de “incorporacién temprana y tardia” y, en general,
responden al debate establecido entre los profesionales de la educacidn sobre el momento ideal de la
escolarizacién del alumnado inmigrante. Tal como indican C. Serra y J.M. Palaudarias (2008), aunque la
categoria del alumnado de incorporacidn tardia (AIT) esté bien determinada por la normativa académica
es interpretada de modo diferente en los centros, dado que se tiende a identificarla con el segmento del
alumnado que requiere apoyos especificos educativos mas que con el momento en el que se produce la
escolarizacién. Se produce en este caso una situacién similar a la ambivalencia de uso entre las categorias
de alumnado inmigrante y/o alumnado extranjero.
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Cuadro 5

Trayectorias migratoria y escolar en origen y destino, curso 2009-10

Situacion
en el curso 2009-10

Aios de
escolarizacion
en origen
y curso de salida

Aios de
escolarizacion
en destino
y curso de entrada

gf::) 4 afos 6 afnos
S T . 32 Primaria 42 Primaria
'S & | Vardn de 14 afios, (sin terminar)
I g reagrupado con 8.
S
'_°° € | Fabian
= S g0 ESO, 4 afios 8 afios
"'" Vardn de 16 afios, 22 Primaria 32 Primaria
reagrupado con 8.
Nely o
o 5
42 ESO, 6 afnos 1:;;3;
Mujer de 16 afios, 79 Primaria (repiti6 32 ESO)
reagrupada con 11.
szl;AaCHILLERATO 7 afios > afios
o o 62 Primaria 62 Primaria
~g © Mujer de 17 afios,
'g 5 | reagrupada con 11.
]
N
= E| Rubén - 6 a
S £ | 20 BACHILLERATO anos anos
e £ , L 62 Primaria 62 Primaria
w Varén de 17 aios, (dos meses)
reagrupado con 12.
Padro 7 afos
22 BACHILLERATO, 7 anos 6 Primaria
Varén de 18 afios, 62 Primaria (repiti6 20
reagrupado con 11. Bachillerato)
I?CIIgDT 10 afios 3 afios
c )
8 . 42 ESO y 32 ESO
2 Mujer de 17 aiios, 22 Bachillerato . ’y
8 «© (repitié 32 ESO)
N 35 | reagrupada con 14.
2T
‘_o“ 8  Andrea
o CICLO FORMATIVO 10 afios 2 afos
- Mujer de 16 aiios, 52 Secundaria 42 ESO
reagrupada con 14.
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6.1. HISTORIAS DE ESCOLARIZACION TEMPRANA

César
Varén peruano, 14 aios.
Reagrupado a los 8 aiios, reside en Barcelona hace 6 aios, cursa 42 de ESO

Escolarizacion en origen: entré en el sistema escolar del pais de origenalos405
afios en preescolar (Jardin Infantil) y cursé hasta 32 de Primaria en centros publicos. Sin
acabar el Ultimo trimestre, emigré a Barcelona al comienzo del curso en destino (diferen-
cia de calendario escolar en Peru: de marzo a diciembre). Los resultados académicos en
Peru fueron excelentes, en varias ocasiones recibié la mencién al mejor alumno. Descri-
be el estilo del sistema escolar peruano de “militar” por la exigencia y la disciplina (“iba-
mos como los militares”), asi como por el uniforme y signos externos. El centro escolar
de Primaria era publico, grande, con buenas dotaciones informaticas y equipamientos
deportivos. La formacion era “mas dificil y dura, ensefiaban mas que aqui”, el nivel edu-
cativo de la escuela peruana, segun César, era mas alto que aqui. Los padres estaban
mas pendientes de los hijos escolarmente y participaban en los centros. Afirma que sus
padres le ayudaban mads alli porque conocian lo que se ensefiaba y porque disponian de
mas tiempo.

Escolarizacion en destino: al llegar a Barcelona se escolarizé en un centro con-
certado religioso por cercania al hogar familiar y por la escolarizaciéon en el mismo de
un primo suyo. Le ubicaron en 42 de Primaria cuando no habia terminado 32 en origen;
César considera que fue por la edad y, quiza, por el nivel alto que traia. Termind 52 y 62
de Primaria con buenas notas porque, segun César, muchas cosas ya las habia dado y por
la disciplina de estudio internalizada. En el mismo centro ha cursado la ESO: refiere un
bajén importante en 12, debido a la menor dedicacién al estudio y a comenzar a salir con
amigos y con la novia. César se comprometié con el estudio y logré aprobar, lo mismo
que en 22 y 32 de ESO. Pero los resultados han supuesto un bajén importante respecto
a la situacién en Perd. Al tiempo de realizar la primera entrevista, los resultados del pri-
mer trimestre eran de “suficientes y notables” pero en su decisidn esta que “aln quiero
subirlas mas; me voy a dedicar a estudiar mas porque quiero sacar mejores notas”, “no
me gustan mis notas, me gustaria mejorarlas un poco mas”.

Valoracion de la formacion: César cree que el estilo de ensefianza del pais de ori-
gen se caracteriza por una mayor exigencia, y piensa que si hubiera seguido alli, ahora
tendria mejores notas y un recorrido escolar de formacién mas sdélido. Se compara con
su primo, nacido en Barcelona y escolarizado en el mismo centro, y observa en él la
falta de disciplina personalizada. El Unico aspecto que, en este momento, ya no ve bien
de la escuela peruana es el recurso al “castigo” corporal: “lo Unico por lo que no me
gustaria seguir alli es por el tema de que te pegan cuando haces algo malo”; aunque en
su momento “creia que era bueno para mi porque asi estudiaba mas”. No piensa que
la procedencia (nacionalidad) influya en los resultados escolares, sino que dependen
del esfuerzo de cada uno. Reconoce el mayor prestigio del titulo espafiol y las mejores
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oportunidades laborales aqui. Por estas dos razones no piensa regresar a Peru para vivir
y trabajar, sino quedarse en Barcelona o ir a un pais angléfono.

Recursos utilizados: al ingresar en 42 Primaria César asistio al Aula de Acogida para
el aprendizaje del catalan; comenta que sélo estuvo unos meses y que lo domind con
facilidad; al Aula de Acogida asistian sobre todo paquistanies y filipinos (los grupos ex-
tranjeros mayoritarios en el centro escolar) y por eso también daban castellano. A pesar
del despiste en 12 de ESO no ha acudido a refuerzo; sin embargo su hermano menor, si.
El interés personal de César por subir nota lo considera suficiente para un buen resulta-
do. Sobre los amigos considera que pueden influir en los estudios para bien y para mal,
por lo que depende de cada cual la orientacion.

Fabian
Varon ecuatoriano, 16 aros.
Reagrupado a los 8, reside en Madrid hace 8 aiios, cursa 42 de ESO

Escolarizacion en origen: entré en el sistema escolar con 4 o 5 afos a Jardin (pre-
primaria) en un centro privado, regentado por religiosas espafiolas, al que acudian los
hermanos mayores y otros primos. Cursé hasta 22 de Primaria completo. Sacaba notas
muy buenas. El hecho de matricularse en un centro privado lo atribuye Fabian a las
remesas que enviaban sus padres desde Espaifa: “lban a los privados quienes tenian
dinero o a quienes le enviaban desde fuera”. Con todo, para Fabian no influye la escola-
ridad en un centro privado o publico, dado que el resultado es “por tu voluntad”. De la
educacién en Ecuador afirma que tanto el centro como la familia son mas estrictos que
en Espaina: “alli te meten caia, te presionan”, aunque segun Fabian, “él estudiaba sin
gue nadie le dijera nada”.

Escolarizacion en destino: El primer destino de Fabian en Espafia fue Albacete,
aungue sus padres habian vivido antes en Madrid. Fue a un centro publico por cercania
al hogar familiar y porque se lo indicé a sus padres una familia ecuatoriana amiga que
tenia al hijo matriculado en el mismo. A Fabian le ubicaron en 32 de Primaria y comenta
gue los profesores “le felicitaban” porque tenia estudios mas avanzados, que estaba al
nivel del otro pais (Espafia). Sélo cursé un afio en Albacete porque toda la familia pasé a
Madrid. Recuerda del centro que era menos estricto que en Ecuador y que recibié buen
trato del profesorado y del alumnado (aunque de este Ultimo, con alguna excepcion).

En Madrid entré en un centro publico a 42 de Primaria y cursé hasta 69; la elec-
cion se basd también en la cercania al hogar y en la presencia en el mismo de un hijo
de otra familia ecuatoriana amiga. Sacaba buenas notas, especialmente en matematica;
también recibié buen trato del profesorado y del alumnado, aunque aqui, comparativa-
mente con Albacete, habia mas extranjeros y un sector notable de minoria gitana. En el
centro no impartian la ESO, asi que pasd a un IES publico cursandola completa.
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Recursos utilizados: no ha usado ningun refuerzo escolar formal pero sefala que
varios amigos suyos si lo han hecho y juzga inadecuado el comportamiento de quienes
no lo aprovechan cuando se lo ofrece el centro educativo. Fabian ha acudido al herma-
no mayor y a la cuiada, a quienes admira mucho por la educacién recibida en Ecuador,
en caso de dudas escolares; a los padres no acude porque ya supera el nivel de lo que
ellos cursaron.

6.2. HISTORIAS DE ESCOLARIZACION INTERMEDIA

Nely
Mujer ecuatoriana, 16 aiios.
Reagrupada a los 11, reside hace 5 afios en Barcelona; cursa 42 de ESO

Escolarizacion en origen: inicia la escolarizacion a los 5 afios en Jardin en un centro
publico y cursa en Ecuador hasta 72 de Primaria con 10-11 afios. La madre de Nely, viuda,
emigra a Barcelona cuando escolariza a la hija y la deja a cargo de la abuela materna.
Posteriormente Nely pasa a vivir con un tio materno y los primos, que por circunstan-
cias profesionales cambia bastante de ciudad, escolarizando a Nely en todas ellas. En
uno de los viajes de la madre a Ecuador observa que el nivel escolar es poco exigente y
considerando que se debe a la titularidad del centro, la cambia a un centro concertado
pensando en que seria mas exigente. A partir de este momento, Nely siempre cursara
en centros concertados, porque tanto la madre como ella consideran que el nivel de ex-
celencia es mayor que en los centros publicos. La valoracidn que hace Nely de si misma
en Ecuador es que era buena estudiante tanto porque sacaba buenas notas, como por la
responsabilidad personal con que estudiaba.

Escolarizacion en destino: al llegar a Barcelona, su madre y la empleadora en cuya
casa trabajaba le buscaron un centro concertado de religiosas en la consideracion que
tendria un nivel académico mayor y mas control; el centro estaba cerca del hogar fami-
liar. El centro ubicd a Nely en 12 de ESO con 11 anos. Nely estd en desacuerdo con esa de-
cisidon porque piensa que le perjudicd. En algunas materias, como el inglés, tenia menor
nivel, pero en otras como lengua y matematica tenia suficiente nivel; la dificultad mayor
fue para Nely el hecho de encontrar el cataldn como idioma vehicular de la educacién.
Las diferencias que observd con el sistema escolar de origen son: la falta de uniforme,
como signo de pertenencia al grupo; la prolongacién del horario escolar, que le cansa-
ba mucho; y la ausencia del castigo (habla por ejemplo de “la regla” que se utilizaba
en Ecuador). Los resultados en 12 y 22 de ESO no fueron malos, aunque no tan buenos
como los de Ecuador; en parte se debieron a las rentas que traia y a la disciplina escolar
previa. Pero en 32 se produjo un cambio drastico, coincidiendo con la mayor cercania a
las compaiieras, en gran parte “latinas”: comenzo a hacer “campana” (pellas o pérdida
de clases) con las amigas, montando fiestas en casas de quienes no estaban los padres
o saliendo de compras, etc. Cuando su madre se enterd se produjo un conflicto en el
hogar pero la decisién de aquella y la posicion del centro escolar lograron reconducir la
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situacion, aunque Nely tuvo que repetir 32 ESO. Incluso repitiendo tuvo problemas en
inglés, matematica y ciencias sociales para las que pidi6 refuerzo en el centro pero no se
lo ofrecieron porque, segun Nely, los profesores pensaban que ella podria aprobarlas si
se esforzaba.

Valoracion de la formacidn: La preocupacién de la madre por la formacién de la
hija, al procurarle colegios privados alli y concertado aqui, supone para Nely, hija Unica
de madre viuda, una presion excesiva. Nely valora la formacidn recibida y estima que,
si consigue el titulo en Barcelona, aunque tenga dificultades de insercion laboral por la
preferencia de las trabajadoras nacionales, serda una ventaja sobre quienes no tengan
nada, como muchas amigas “latinas” que dejan de estudiar. También lo ve como ventaja
en el caso de retornar a Ecuador.

Recursos utilizados: el Aula de Acogida para el aprendizaje del cataldn; le re-
sulté dificil. Al llegar no entendia nada y cuando le hablaban en cataldn pensaba que
“la insultaban”. Acudid al Aula de Acogida en 12 ESO y la mitad de 22. Piensa que
alcanzd un buen nivel y que es util si se queda en Catalufia pero no si retorna. Sobre
la influencia de los amigos indica que pueden influir bien y mal pero que esta en cada
cual saber elegir.

Laura
Mujer ecuatoriana, 17 afios.
Reagrupada a los 11, reside hace 6 afios en Barcelona. Cursa 22 de bachillerato

Escolarizacion en origen: el comienzo de la escolaridad fue a los 3 afios como
“oyente” de Pre-escolar (Jardin), antes de la edad legal, pero Laura aprendid a leer
con los mayores. Cursé en Ecuador hasta 62 de Primaria con muy buenos resultados
escolares (notas de 9 y 10). En su opinidn, en el sistema escolar de origen existe gran
implicacién de las familias en los centros, lo que asegura una formacion acorde, y
gran preocupacion de los padres para que los hijos hagan los deberes (“estan siempre
encima”).

Escolarizacion en destino: al llegar a Barcelona, los padres escogieron un centro
concertado para Laura y sus dos hermanas mas pequefias; los criterios de la eleccidon
fueron la titularidad y la cercania al hogar. Cuando Laura se escolarizé en Barcelona hacia
casi un afio que no frecuentaba la escuela. En efecto, el calendario escolar de la “costa”
en Ecuador (procedia de Quevedo, provincia de Los Rios, litoral norte) empieza en abril y
acaba en enero. Ese afio en abril no se matriculd porque en mayo iba a viajar a Barcelona
y, tampoco se escolarizé en Barcelona al llegar porque estaba terminando el curso. Ade-
mas, habia acabado 62 de Primaria en su pais y el Departament d’Educacid la obligd a
repetir curso, por el criterio de la edad, generando su malestar. Laura retrasé por ambos
motivos casi dos afios de su recorrido escolar. Laura se muestra en desacuerdo con esa
decisidn, dado que tenia un nivel mas alto en varias disciplinas; supone que lo hicieron
siguiendo el criterio de edad.
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Al pasar a Secundaria, los padres eligieron un IES publico, también por proximidad
y por economia familiar. Cursé 12, 22y 32 con buenos resultados; el afio en que comenzd
42 de ESO la familia se cambid de casa y la madre impuso, sobre el criterio del padre, la
escolarizacién en un centro concertado de religiosas, considerando que le podria ofre-
cer mayor nivel académico a las hijas y también sobre el criterio de Laura, que ya habia
empezado el curso en el IES publico. El primer trimestre de 42 supuso una bajada tan
grande en el rendimiento que Laura solicitd volver al IES publico porque veia que de
seguir en el nuevo centro repetiria curso. En el IES concertado sélo estuvo unos meses
y califica su nivel académico y su exigencia de “demasiado altos”, a la vez que de centro
“frio e impersonal” (“cada cual por su lado”). La vuelta al IES publico supuso una “vuelta
a casa”, a un centro acogedor y afable en el que aprobd la ESO y pasé a bachillerato. En
12 de bachillerato tuvo buenos resultados. En 22 de bachillerato esta sintiendo la presién
del curso y del examen de Selectividad; Laura considera habitual el tropiezo en el 12 tri-
mestre “pero en los siguientes nos ponemos la pilas. Intentamos ayudarnos asi unos a
otros y siempre lo sacamos. Por otro lado, “yo les he dicho a mis padre que yo quedarme
de curso no quiero, porque seria para mi como una vergilienza o asi frente a mis padres,
y para ellos una decepcién”.

Valoracion de la formacion: Laura, a pesar de valorar mucho la formacion recibi-
da en Barcelona, hubiera deseado estudiar en Ecuador (“Me gusta vivir y estudiar aqui
pero me hubiera gustado mucho mas haber estudiado alld”) y, sobre todo, tiene claro
gue volvera a trabajar alli porque en Espafia todo el mundo vive estresado en el trabajo,
mientras que en el pais de origen “todo el mundo va feliz a su trabajo y regresa feliz”. El
medio para conseguirlo sera el titulo europeo: “Haber estudiado aqui si me ha ayudado
mucho porque sé que alld me va a abrir muchas puertas con eso y cosas asi”.

Recursos utilizados: al entrar a 62 de Primaria en el centro concertado fue al Aula
de Acogida 4 horas semanales; aprendid catalan con facilidad. Al pasar a 12 de ESO en
el IES publico ya no hizo refuerzo de cataldn porque su nivel era suficiente; considera
util conocer el catalan y lo domina pero no le gusta hablarlo si no es necesario. En su
momento toda la familia acudié junta a clases de catalan en una parroquia. En algin mo-
mento ha acudido a clases de refuerzo escolar por las tardes en el IES actual, en donde
colabord posteriormente como monitora de refuerzo para los mas pequefios, retribuida
por el centro. También utiliza el recurso informal de estudiar en grupo con amigas, dado
gue piensa que los resultados escolares son fruto del “compromiso y esfuerzo personal
pero también del entorno” que te rodea (amigos, familia) como ocurre en Ecuador.

Rubén
Varon boliviano, 17 afios.
Reagrupado a los 12, reside hace 5 aiios en Madrid; cursa 22 de bachillerato

Escolarizacion en origen: se escolarizé a los 5 afios en prekinder (Jardin), cursé

kinder y Primaria completa (hasta 62), esto es, 8 cursos completos. Siempre estuvo en
centros privados, lo mismo que sus hermanos y amigos, a los que sélo acudian quienes
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tenian mads recursos; en su caso, procedentes de las remesas desde Madrid. La seleccion
del centro lo hacia la madre con el criterio de cercania al hogar familiar; se informa de
gue en Cochabamba, en el barrio del centro de la ciudad en donde residia la familia,
habia muchos mas centros privados que publicos, lo que se atribuye a la poca inversién
del Estado y a que eran un negocio. En cuanto a resultados escolares, Rubén “sacaba
siempre muy buenas notas; la maxima”.

Sus padres le miraban todos los dias las tareas escolares, y mas aun el padre (re-
cuérdese que habia cursado estudios de ingenieria en la universidad); lo mismo dice de
los hermanos y los primos (“los padres siempre encima”). En el centro escolar, si no se
llevaban hechos los deberes, se aplicaba un castigo (“el doble de tarea”). El estilo educa-
tivo en origen era formalista (tratar de Ud. al profesorado) y mas estricto; también existia
una relacidn continua entre la familia y la escuela, mas que aqui. Rubén recuerda que su
padre siempre decia que “habia que sacar las carreras” y que la madre “insistia mas para
que continudaramos estudiando”. No obstante, los dos hermanos mayores que fueron
agrupados mas tarde para que terminaran los estudios en el pais de origen, no quisieron
seguir estudiando en la universidad (“no les gustd mucho estudiar”).

Escolarizacion en destino: Rubén termind 62 de Primaria en origen pero la dife-
rencia entre los calendarios escolares del pais de origen (de febrero a noviembre) y de
destino provoco la siguiente situacion: finalizé 62 de Primaria en octubre, estuvo de va-
caciones hasta enero pero no se escolarizd en febrero, en 72, por el inmediato viaje a
Madrid en abril. Al llegar a Madrid se matriculé de nuevo en 62 de Primaria en mayo
y lo cursé durante dos meses, se examind aprobando todo con muy buenas notas y
tiene reconocido 62 como cursado en Espafia. En suma, repitié 62 durante dos meses y
estuvo un semestre sin escolarizar, de octubre a mayo, por la diferencia de calendarios
escolares y la interferencia de la trayectoria migratoria. La madre se preocupd de la ma-
triculacién de los hijos recién reagrupados, haciendo los tramites en la Junta municipal,
desde donde le asignaron el centro publico mas cercano al hogar familiar. Las diferencias
gue observd Rubén entre dicho centro y los del pais de origen fueron las instalaciones
(“bonitas, limpias, mucho mejores, como lo que ves en la tele”). Pero también extrafié
el tipo de juegos en el recreo: alli eran mas tradicionales (“las canicas y eso”), y la for-
ma de ensefiar: “aqui mas directa; alld mas autoritaria y respetuosa”. Rubén prefiere el
modo espafol por ser “mas relajado”, aunque confiese que aun no se ha acostumbrado
a llamar al profesor de “tu” por mads que se lo repitan. Los padres siempre han estado
dispuestos a acudir al centro tanto para informaciones generales del centro como para
hablar con el tutor de temas del hijo.

Pasd a cursar Secundaria Obligatoria también en un IES publico asignado por la
Junta de escolarizacion. Segun Rubén, 12 de ESO ha sido el mejor curso tanto en lo rela-
cional (“tenia muchos amigos”) como en lo escolar (tuvo muchas menciones honorificas:
“mas que diez”). Esto llend de orgullo a sus padres. En 22 y 42 de ESO las calificaciones
fueron muy buenas y sélo buenas en 32 (“dejé de sacar menciones honorificas”). Siem-
pre sobresalié en matematica, fisica, quimica y lengua. Sin embargo se produce un cam-
bio de estrategia del centro en cuanto a la ubicacion de Rubén: en 12 de ESQ, a pesar de
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venir con muy buenas notas del centro anterior, le ubicaron en el grupo de “los extranje-
ros”, es decir, con poco nivel, por lo que Rubén destacé mucho mas; en 22 lo ubican ya en
un grupo con mas nivel y en 32, en el mejor grupo, por lo que el nivel relativo de Rubén
bajé un poco. Con todo, en 49 el resultado final estuvo muy por encima del promedio
(“con ochos, nueves y dieces”).

El bachillerato lo cursa en el mismo IES que la Secundaria. Optd por ciencias de la
tecnologia, “como mi padre, que hizo ingenieria”, discrepando de la orientacién del cen-
tro que le aconsejaba humanidades y ciencias sociales (“porque tenia muy buenas notas
en lengua vy filosofia”); los padres no interfirieron en la eleccién. En 12 tuvo un bajén
importante, con sietes y ochos, y suspendio inglés un trimestre; pero lo mismo le ocurrié
a todos los companferos. Rubén lo achaca a la dificultad del curso vy, por ello, muchos
compafieros repitieron o han abandonado. De los 30 matriculados en 29, 11 son latinos
y de ellos sélo dos chicos. Esta proporcion de latinos en 292 de bachiller es mucho mas
alta que la informacién que prestd el centro (“apenas llegan a bachillerato”) y mucho
mas alta que la proporcidn que tienen en el conjunto del centro o en ESO. Del conjunto,
sobresalen por los resultados las chicas, tanto espafiolas como extranjeras y latinas (“de
Ecuador, Peru, Venezuelay en 12, de Cuba”). En el momento de hacer la 12 entrevista, el
resultado del 12 trimestre era mds bajo de lo normal. Lo achaca al poco esfuerzo que ha
realizado, lo mismo que el resto de la clase. Para Rubén, la nota refleja el esfuerzo pero
como “nadie te dice nada, si no haces las tareas, se baja el rendimiento”.

Recursos utilizados: nunca ha utilizado refuerzo escolar, ni ha acudido a bibliotecas
publicas para estudiar, aunque le gustaria si no fuera en el centro; no estudia con ami-
gos, sino en casa pero no tiene un lugar apropiado (en el comedor y con la tele puesta,
Rubén, Ent.12, 25). En casa consulta enciclopedias e internet pero no le pueden ayudar
ya ni su padre ni sus hermanos porque les ha superado en nivel. Sin embargo el hermano
pequeiio si ha utilizado refuerzo escolar, lo que no apoya la repetida observacién de que
la escolaridad temprana permite mayor éxito.

Pedro
Varon ecuatoriano, 18 afios.
Reagrupado a los 11, reside en Madrid hace 7 afios. Cursa 22 bachillerato

Escolarizacion en origen: comenzé a los 5 aios en Jardin (preescolar); luego cursé
los seis cursos de Primaria completa. Pedro cambid varias veces de centro educativo
porque residié en diversos lugares, dado el empuje de la madre por buscar mejores
situaciones para los hijos (“siempre queria lo mejor”). A excepcidn de 62 de Primaria, el
resto de cursos los hizo en centros publicos. El cambio al centro privado, lo achaca Pedro
a la iniciativa de la madre desde Espafa, que también cambid al resto de los hermanos.
La eleccidn del centro privado fue por el supuesto de que en éste se recibia mejor edu-
cacion, dado que los privados contaban con mejores medios (equipamientos de clase,
instalaciones generales, sistema de ensefianza). En esta apreciacion coincide Pedro con su
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madre: “yo de lo que me acuerdo era asi, con mejores medios el centro privado”. El poder
pasar del publico al privado se achaca a las remesas que la madre enviaba desde Madrid.

Pedro considera que era buen estudiante en Ecuador y que trabajaba los deberes
en casa, viendo también cdmo lo hacian sus hermanos mayores cuando quedd a su car-
go. La nota final de Primaria fue un “bien”, es decir, 16 sobre 20. Respecto a los amigos
del barrio, Pedro recuerda que los mejores amigos iban a centros privados (recuerda
sobre todo el curso de 62 de Primaria en centro privado). Pero, al parecer, Pedro no
mantenia muchas relaciones fuera de la familia. En Ecuador, uno de los centros publicos
en los que estuvo era sélo de chicos pero el resto eran mixtos, tanto los publicos como
el privado. Segun la valoracion de Pedro, los sistemas educativos de Ecuador y Espaia
son totalmente diferentes: “alli no existe la confianza con el profesor, ese vinculo en-
tre profesor y alumno como aqui”; “normalmente son muy estrictos en todo: no hay
ningun instituto donde se pueda ir sin uniforme, sea publico o privado”. Ningun chico
puede ir con el pelo largo o mal vestido (“todo correcto”). Al infractor de las normas se
le aplica un castigo, sea la expulsion del centro, la bajada de notas o, a veces, hasta el
maltrato fisico.

Escolarizacion en destino: después de terminar 62 de Primaria en Ecuador y du-
rante las vacaciones escolares, Pedro llega a Madrid en agosto con 11 afios. Su ma-
dre acude al Ayuntamiento para que le asignen un centro escolar cerca de casa y la
comisién de escolarizacion le sitlia en un centro publico en 62 de Primaria, con gran
disgusto de la madre y del propio Pedro por tener que repetir (“No le gustd; decia: “si
ya lo has hecho”. Pero no sabia dénde quejarse, ni.... Yo estaba tan desconcertado de
todo...”). Pedro explica que “fue por la edad”. La entrada en el nuevo centro escolar le
chocé mucho:

“Todo muy raro. Un abanico de personas, de caras, no sé. Al principio me asusté
porgue vi tantas cosas extrafias dentro de la clase, tantas actitudes tan extranas, y
yo me quedaba como diciendo: ¢esto qué es?”

Lo que realmente le llamo la atencion fue la falta de respeto en el trato al profe-
sorado: “Habia un grupo de chicos que iban al colegio y le trataban fatal al profesor y yo
me asusté y me dije: ¢por qué maltratan al profesor?; yo estaba asustado los primeros
dias y no sabia cdmo hacer”. Lo segundo que le llamo la atencidn fue el distinto uso de
las palabras: “Me chocaron las palabras. A la hora de expresarme era otro mundo com-
pletamente, era otro sistema”. La Unica dificultad académica la tuvo en lengua. Pasados
los primeros momentos, llegd la acomodacién al nuevo ambiente: “Al principio estaba
observando, mirando las cosas, luego fui adelante”. El resultado en 62 fue de “notable”,
algo por encima del resultado en Ecuador, Pedro lo achaca al hecho de repetir curso. En
ese centro habia alumnado iberoamericano “de diferentes partes, incluso gitanos”. De
los iberoamericanos comenta que unos estaban entre los mejores de la clase y otros no
iban bien: “Eso depende: habia una comparfiera muy lista de Ecuador y otra de aqui; lue-
go un nifio colombiano que también era muy listo, pero otros que no tanto”.
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Para cursar la ESO, la madre escogidé un centro concertado no religioso, en donde
Pedro la termind y en el que cursé bachillerato. Dicho centro es el que la madre habia es-
cogido para la hermana mayor, quien entré en 22 de bachillerato al llegar de Ecuador, se-
gun la edad, sin repetir curso y lo sacé muy bien accediendo al curso siguiente a la univer-
sidad. La eleccion fue por la cercania al hogar familiar y por los buenos comentarios que
sobre el centro le hicieron a la madre. Lo primero que Pedro observé en el nuevo centro
fue la buena relacién con el profesorado: “En este centro la confianza con los profesores
es mucho mejor, es mads cercana; eso fue lo que mas me gustd. Me senti muy bien”. En
12 de ESO los resultados fueron buenos: “fue un curso tranquilo; aprobé todas y la nota
media en un seis o siete”. El curso 22 de ESO fue mejor en el tema de relaciones con los
amigos (“Ya éramos mas amigos, habia ese filling”; en 32 de ESO le quedé el francés: “Fue
la primera vez y dije: juf, a septiembre!”. En 42 de ESO termind todo bien en junio. Las
asignaturas que mas le gustaban eran matematica, tecnologia y medio ambiente. Pedro
no recuerda haber estudiado de modo continuo en casa durante la ESO: “A no ser que
fuera algo que tenia muy especial, no me ponia a estudiar. La ESO, la verdad que fue algo
demasiado corto porque disfruté muchisimo y se me pasé pronto. Sacaba buenas notas
y no tenia que estudiar, lo tenia todo al dia”. Pedro recuerda que durante la ESO sdlo se
produjo el desdoble de la clase en 43, en inglés, y que él iba “al nivel alto con un amigo cu-
bano”. Durante la ESO habia pocos latinos en su curso, Pedro piensa que fue de los prime-
ros en el centro pero que a partir de ese afio han comenzado a entrar mas en los cursos
inferiores, incluso las dos hermanas menores nacidas en Madrid. La situacién en la ESO la
vive Pedro en relacidn con la etapa en Ecuador: “Alli tenia que ver con la disciplina porque
como no atiendas, las consecuencias pueden ser grandes. Alli es mas la disciplina, como
decian antes: “la letra con sangre entra”. Aqui el que no estudia es porque no quiere”.

Pedro comienza el bachillerato en el mismo IES concertado no religioso pero sin
tener claro la opcidn que queria hacer. Por un lado, reconoce que se dejé llevar excesi-
vamente por el consejo del segundo hermano y, por otro, que desoyé la orientacién del
profesorado (considera que no explican bien las exigencias de cada opcidn). La eleccién
final fue el bachillerato en Ciencias de la tecnologia, aunque los tutores le indicaron que
optara por humanidades y ciencias sociales. En la primera Entrevista Pedro consideraba
gue el profesorado tenia razén pero que él “queria demostrar que podia hacer lo que mi
hermano queria (para mi)”; en la segunda Entrevista cambia de parecer y piensa que la
eleccion realizada le ha permitido acceder a lo que quiere hacer. La madre lo apoyé; “Mi
madre con lo que sea de estudiar, todo estd muy bien”. En 12 de bachillerato Pedro noté
el cambio “porque no estaba acostumbrado a estudiar fuera de la clase”, le quedaron
tres asignaturas para septiembre (fisica, lengua y biologia), de las que recuperé dos, por
lo que empezé 29 de bachillerato con biologia suspendida. El 22 de bachillerato, en pa-
labras de Pedro fue: “El peor afio de mi vida; practicamente no me dedicaba a estudiar.
No sé, estaba tan preocupado por tantas cosas de ambito familiar, por deudas y eso; no
estaba para estudiar” (Pedro, Ent.12, 18). Como resultado, sélo aprobd tres en junio vy,
debido a su estado animico, ni se presentd en septiembre; pensdé que “era mejor repetir
y sacar buenas notas”. Pedro tiene ya aprobadas tres asignaturas pero igualmente acude
a clase “porgue me gusta”.
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Relata también que la profesora tutora le termind de hundir: “Yo creo que es la
peor tutora que hay. No ayudaba; era todo lo contrario. Estaba todo el dia igual: “pro-
bablemente repitas”. Me afectaba mucho, encima con lo que yo tenia... No podia tener
confianza con una persona asi y, menos mal, que no se enterd de lo que me pasaba”.
Tampoco se sincera con el Departamento de Psicologia del centro, dado que “me daba
un poco de reparo ir ahi. Creo que si es un tema familiar, es mejor resolverlo en familia;
si fuese algo que diga: creo que soy yo. No vi oportuno acudir”. Sin embargo, cuenta con
el apoyo del grupo de amigos, que son del mismo centro: “Como estoy con ellos desde
19 de ESO, siempre estan ahi. jClaro, me ayudan; cémo no me van a ayudar!”. La repe-
ticion de 22 de bachillerato ha supuesto para Pedro la pérdida de la beca de estudios y
esto ha agravado la situacion econdmica familiar. Ademas le ha supuesto desligarse en
parte del grupo de compafieros de curso, quienes se encuentran haciendo la carrera que
eligieron. Esta situaciéon “me da un poco de rabia porque podria haber estado yo igual
que ellos, sin ningun tipo de problema. Pero también es verdad que me esta ayudando
esto para mirar con mas tranquilidad las cosas”.

El aflo en que comenzé 12 de bachillerato, en su clase sélo habia tres latinos (de
unos 24) y en el curso actual es el Unico vardn latino, (duda si hay otra chica ecuatoriana
en el grupo de humanidades). En todo caso, supondrian el 5% del total de cada grupo.
Los resultados académicos han descendido en picado desde una trayectoria escolar re-
lativamente exitosa en la ESO hasta la repeticidn de 22 de bachillerato.

Recursos utilizados: para mejorar la situacion escolar, el primer aifio que cursé 22
de bachillerato asistié a horas de refuerzo extraescolares en el mismo centro (dibujo
técnico y filosofia). Pero se trataba de asignaturas en las que iba bien pero que le intere-
saban: “para las demas, aunque también habia refuerzo, no tenia fuerzas para ir”. Otro
recurso utilizado, aunque mas limitado, ha sido pedir ayuda a los hermanos mayores
gue, en su opinidn: “no son profesores, estan casi igual que yo y, ademas, tienen sus
trabajos. Me ayudan, pero no puedo abusar”.

6.3. HISTORIAS DE ESCOLARIZACION TARDIA

Olga

Mujer dominicana, 18 afios.

Reagrupada a los 14, reside en Madrid desde hace 4 aiios.
Cursa Programa de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI)

Escolarizacion en origen: |nicio estudios a los 5 aflos en un centro privado de pago
(el director era “fraile” pero la mayoria de profesores seglares). Desde Espafa la madre
se encargaba de pagar el colegio con sus remesas (interna en Galicia). En este centro
realizé los 8 cursos de Primaria, siempre con buenos resultados académicos. En casa
contaba con el apoyo de la abuela materna, que la inicid en la lectura y la escritura y la
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ayudaba a hacer los deberes (la abuela habia tenido afios atras una casa de empefios).
Al padre casi no le veia pues estaba todo el dia trabajando (conductor de autobus). Del
centro de Primaria recuerda que la ensefanza era estricta y de un marcado cardacter na-
cionalista. Al entrar y al salir se izaba y arriaba la bandera en el patio después de cantar
el himno nacional; y las asignaturas estaban muy marcadas por la cultura, la historia y el
folclore dominicanos:

“Todo lo que daban era referente a Republica Dominicana, o sea, cosas de educacion
artistica, pues la musica, el folclore y la cultura, todo eso, temas sociales y del pasa-
do... la historia de la independencia. Y en biologia estudidbamos la fauna y la flora de
Republica Dominicana. Y también en el plano de lo politico, cosas como esas, muy en
dominicano. Todas las mafianas cantabamos el himno nacional, alzdbamos la ban-
dera. Y a la salida cantabamos el himno nacional otra vez en el patio todos juntos y
bajabamos la bandera... Y luego, cuando empecé Bachiller, que lo hice en un colegio
militar, pues lo mismo, a la entrada cantdbamos el himno, subiamos la bandera, y a
la salida cantdbamos el himno y bajdbamos la bandera” (Olga, Ent. 22, 18).

Con 13 y 14 ainos cambid de colegio e inicid el bachiller, superando dos cursos con
notas muy altas (nivel equivalente a la ESO de Espafia). El centro pertenecia al ejército
y para entrar contd con el apoyo de un tio militar. En este centro habia “muchas reglas,
mucho orden, muy estricto” pero a ella le iba bien, hasta el punto de que lo habitual era
que los profesores la exonerasen de presentarse a los exdmenes ya que no podia sacar
mas nota. Desde la experiencia de Espaia, considera que la educacién en su pais de
origen era “tradicional, autoritaria... el profesor era una especie de autoridad, no como
aqui”. La perspectiva de la mayoria del alumnado era terminar los cuatro afios de Bachi-
ller y después hacer Derecho en la universidad, para lo que habia alguna asignatura extra
que les preparaba para esa especialidad. Olga estaba encantada y, aunque afioraba a su
madre, no tenia ningln interés por venir a Espana.

Lo que mas le gustaba de la ensefianza en su pais natal era “exponer”, o sea, la
participacién de los alumnos y alumnas en la presentacion de los contenidos escolares,
lo que motivaba tanto a quien exponia como al resto de companeros que tenian que
copiar las ideas expuestas:

“Lo que mas me gustaba era exponer a la clase temas de lengua, de literatura y esas
cosas. Por ejemplo, la profesora repartia un tema del libro y te decia: a ti te toca
la pagina uno, a ti la dos, a ti la tres, a ti la cuadro. Tu tenias que exponer delante
de la clase la péagina que te tocaba, como si fueras la profe, y cuando exponian los
compaiieros tomar nota. Al final del mes en el cuaderno tu tenias que tener todos
los apuntes del tema con lo que todos habian expuesto. Y por ahi tenian que pasar
todos los alumnos” (Olga, Ent. 23, 31).

Escolarizacion en destino: Llegd a Madrid en octubre de 2006, por decisidon de sus pa-

dres, pero no se integré en una clase normal hasta mes y medio después, debido a la lentitud
de los trdmites burocraticos para asignarle centro y hacerle un examen de nivel. Se matriculd
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en un centro publico, el mdas préximo a su domicilio. El examen de ingreso lo aprobd en el nivel
gue traia de su pais por lo que la situaron con 14 anos para cumplir 15 en 42 de la ESO. Sin
embargo, a la semana de acudir a clase, la bajaron a 32 porque “no entendia nada”:

“No entendia nada de lo que me daban. La profesora explicaba una férmula mate-
matica y yo la hacia de forma diferente pero ella queria que lo supiera de la mane-
ra de aqui. Y lo que ocurria era que no lo entendia y me confundia lo que ya sabia.
Me pasaba sobre todo en matematica, en tecnologia también. Y el inglés, fatal; yo
habia estudiado el inglés americano y aqui se daba el de Inglaterra. En lenguay en
biologia no tenia ese problema (...). La historia y la literatura también son del todo
distintas, las de alli y de aqui” (Olga, Ent. 13, 5).

Quizas porque al bajar de curso los profesores esperasen mejores resultados, la
ubicaron con el grupo de clase de nivel mas alto®, lo que no facilitd su encaje con el
resto de la clase. El problema de la primera semana en el colegio en el curso 42 de ESO
se mantuvo también en el curso 39. En su opinidn, ello se debia a que no se respetaron
sus métodos de aprendizaje y resolucion de problemas, especialmente en matematica.
Segun la entrevistada, la metodologia aqui es mas mecanica (aplicas la férmula y “ya
estd”), mientras alli tenias que “desarrollar todo, paso por paso”:

“A mi me daba el mismo resultado pero no veian bien mi forma de hacerlo. Por
ejemplo, en las ecuaciones de segundo grado yo tenia un procedimiento para cada
tipo de formula y lo desarrollaba paso por paso para que la profesora viera como
se hacia cada cosa. Entonces ella me decia que no era necesario poner todo eso
sino que aplicara la férmula directamente. Yo tenia que seguir muchisimos pasos
mas para las férmulas, por ejemplo para un ejercicio que ellos hacian en un folio
normal, yo los hacia en cinco hojas... Entonces la profesora me decia que era para
gue yo aprendiera de la manera de aqui, que era mas facil, pero yo ya me liaba
muchisimo” (Olga, Ent. 12, 5y 21).

“No aprobé las matematica por el método que tenian, porque aqui tenian una for-
ma mecanica de hacer las cosas... para hacer una operacion no tienes que hacerlo
muy largo, con que pongas el resultado ya esta... Alli poniamos todo en practicas,
paso por paso, desarrollando todo” (Olga, Ent. 22, 20).

El problema con las matematica lo arrastrd a lo largo de todo el curso, a pesar de
haber puesto mucho esfuerzo en adaptarse al método de aqui, estudiando incluso los
fines de semana. Sin embargo, no dispuso de clases de apoyo en esa asignatura “porque
ya no habia plazas por las tardes”; la madre la llevd a clase a una academia pero no fue
suficiente. También tuvo problemas en la asignatura de tecnologia, en este caso porque
el nivel en Espafia era mucho mas adelantado que el que ella traia:

84 En el curso habia clases con tres niveles: la de repetidores, la de diversificacion y la de alumnado
aventajado, donde ubicaron a Olga. Las dos primeras clases tenian menor nimero de alumnos para facili-
tar el trabajo personalizado con cada uno y asegurar asi su rendimiento.
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“En tecnologia todo me parecia chino, no porque no entendiera los conceptos sino
porgue no tenia ninguna base ya que nunca habia dado esa materia en Santo Do-
mingo. Tenia que adaptarme a un nivel de 32 sin haber dado 12 ni 29, o sea, sin
tener la base que tenian mis compaferos” (Olga, Ent. 28, 24).

Termind el curso en junio con tres asignaturas suspendidas y en septiembre sélo
suspendié matematica. A pesar de ello, los profesores la hicieron repetir, lo que a ella le
parecio injusto y le supuso una gran depresién, aunque “lo hicieran por su bien”. Tam-
bién fue una decepcidon enorme para sus padres que esperaban mucho de ella en el
plano de los estudios:

“Me indigné muchisimo..., desde mi punto de vista lo veia mal; pero me pongo
en el lugar de la directora y creo que lo hizo por mi bien. Pero me quedé sin el
curso y sin la ESO... A mis padres les decepciond muchisimo y me echaron bien
de broncas... Es que nunca habia suspendido nada en mi vida, inada!” (Olga, Ent.
12,10y 23).

Tras esta negativa experiencia la repeticion de curso (32 de la ESO) fue de mal
en peor. Estaba desanimada y sin moral para estudiar. Como habia superado todas
las asignaturas menos matematica, el centro la volvidé a ubicar en la clase con el nivel
mas avanzado, esperando que se concentrara en la asignatura suspendida. Sin em-
bargo, no recibid apoyos especificos y, ademas, se roded de amigos que la animaban
poco a estudiar:

“En el primer afio me centré en el estudio, queria superarlo todo, pero no tenia
amigos; luego, en el segundo afio, fue al revés: no estudiaba pero tenia amigos que
no me incitaban mucho a estudiar” (Olga, Ent. 228, 37).

El afio que repitié 32 de ESO termind suspendiendo de nuevo matematica, por lo
gue sus profesores la orientaron hacia un Programa de Cualificacién Profesional Inicial,
a la espera de que ello le facilitara la insercién laboral futura y, eventualmente, la obten-
cion del certificado de la ESO vy la prosecucidn de estudios secundarios post-obligatorios
(experiencia de transicion que se aborda en el préximo apartado).

Recursos utilizados: Olga es un caso de fracaso en el proceso de adaptacion inicial
entre el sistema educativo de origen y el de destino. Su brillante trayectoria de éxito
escolar en Republica Dominicana dio lugar a una deprimente experiencia de fracaso en
los dos primeros afios de escolarizacion en Espafia, repitiendo y suspendiendo sucesiva-
mente el mismo curso (32 de ESO) que, en principio, ya habia aprobado en Santo Domin-
go. Se supone que, para facilitar la adaptacion al sistema escolar espafiol de personas
como Nely, llegadas a una edad avanzada (a punto de cumplir los 15 afios), existen un
conjunto de recursos y apoyos especificos que, sin embargo, apenas fueron aplicados en
este caso:
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El protocolo de recepcidn en la escuela espafiola funciond con notables deficien-
cias. Una vez llegada a Espafia en el mes de septiembre, los trdmites iniciales de adju-
dicarle un centro y hacerle la prueba de ingreso funcionaron lentamente (los centros
estaban sin plazas...), provocando que iniciara el curso con casi dos meses de retraso.
Ademads, la prueba inicial para determinar el curso en el que deberia ingresar tampoco
cubrié el objetivo pretendido, por dos razones: en primer lugar, porque se equivocd en
el diagndstico (se le asigno 42 curso de ESO cuando, en el plazo de una semana de clase,
se comproboé que no estaba preparada para ese nivel); en segundo lugar, se le marcé un
nivel escolar pero no se le indicd un itinerario educativo adaptado a su situacién.

La acogida en el centro publico del barrio donde vivia su familia se limité a asignar-
le una “compariera de apoyo”. No funcionaron en su caso ni las “aulas de enlace”, utili-
zadas en Madrid solo para el alumnado que no se defiende en lengua castellana, ni las
clases de apoyo que tan bien le habrian venido en matematica (estaba el cupo lleno, por
lo que la madre recurrié a una academia privada) ni la asignacién de un profesor-tutor
personalizado. Ademds, como ya se ha indicado, se la ubicd en el grupo de clase con el
nivel mas alto y no en los grupos de compensatoria (repetidores) o de diversificacién
curricular, que le podrian haber ofrecido una atencién mas adaptada y personalizada.
Por su parte, el tutor del curso “era de toda la clase, no mio... intervenia muy poco”. En
cuanto a la companfera de apoyo, Olga guarda de ella muy buen recuerdo, funciond bien
y favorecid su esfuerzo para integrarse en el aula, aunque no fue suficiente:

“Me acuerdo que cuando llegué al instituto no tenia amigos porque estaba re-
cién llegada y entonces X, que es argentina, fue escogida como mi compafiera de
apoyo. Se portd muy bien y cuando explicaban una cosa en la pizarra ella me lo
explicaba en el momento porque ella me decia: ‘mira, yo llegué hace dos meses
también, empecé asi como tu y la verdad es que hay que ponerse mucho las pilas
porgue si no te quedas atrds y no te enteras’. Ella también se esforzaba asi, mucho,
y eso” (Olga, Ent. 228, 28).

Andrea
Mujer ecuatoriana, 16 afios.
Reagrupada a los 14, reside en Madrid hace 2 aiios. Cursa F.P de grado medio

Escolarizacion en origen: a los 5 afios entra en Jardin (pre-escolar), a continuacién
cursa la Primaria completa (seis cursos) y hasta 52 de Secundaria, quedandole sdélo 62
para terminarla. Todos los centros a los que acude en Ecuador estaban cerca del hogar
familiar y eran publicos: “mis papads, un colegio privado, pues cuesta mucho y no les
daba”. La diferencia de edad con los hermanos mayores y la escolarizacién de los mis-
mos en una institucion privada religiosa (“Verbo”), sustentada con donaciones europeas
(“apadrinamiento de nifios”), hacen sentirse a Andrea diferentemente tratada por los
padres. Andrea considera que en Ecuador era una estudiante “floja”, aunque sacaba to-
dos los cursos bien (las notas de “dieciséis o diecisiete sobre veinte”). De la escolaridad
en Ecuador recuerda que solo necesité refuerzo en 42 de Secundaria y lo recibié en la
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institucidn religiosa “Verbo” fuera del horario escolar: “Iba algunas tardes con dudas y
me las resolvian; hacia alld las tareas”; otras veces acudia al hermano mayor vy a la cufia-
da. Por el contrario, expresa una fuerte conviccion personal de responder con aplicacién
en el estudio al esfuerzo que hacian sus padres:

“Yo vivia sola con mi papa y mi hermano; ellos no me obligaban a estudiar ni nada.
Pero era mi responsabilidad estudiar. Entonces yo no tenia excusa, porque, como
se dice, es que (si no estudiaba) me caia la bronca” (Andrea, Ent.12, 11).

Escolarizacion en destino: el viaje a Madrid lo hizo en octubre, a tiempo de hacer
la matricula escolar pero sin haberlo previsto: coincidié el calendario de reagrupacién
familiar y el inicio escolar. Para la eleccidn del centro, la madre que vivia sola en Madrid
preguntd a otras mujeres ecuatorianas con hijas escolarizadas y le informaron del pro-
cedimiento. Los tramites en la Junta municipal los realizan juntas Andrea recién llegada
a Madrid y su madre; les indicaron el centro al que dirigirse por criterio de cercania al
hogar familiar. Presentd las notas de Ecuador en el IES y le dijeron que su escolaridad
equivalia a 42 de ESO, en donde le ubicaron. Andrea no se sintié con el nivel académico
suficiente y tuvo que hacer grandisimos esfuerzos para sacar el curso: “Me costé un
montén, un montdn, sobre todo inglés, lengua, matematica y cultura clasica”.

La recepcion en el centro fue bastante fria: “Cuando yo vine me cogid un orien-
tador y me dijo: ‘esta es tu clase, aqui te quedas’, y ya esta. ‘Y al dia siguiente seguiras
viniendo aqui’. Y no me dijeron nada mas, ni me hicieron nada”. Las diferencias que An-
drea observo al entrar en el sistema escolar espafiol respecto al de origen, ademas del
desfase curricular, fue la ausencia de “uniforme” (“Todavia me cuesta; lo extrafio”), la
falta de confianza con los comparieros (que se agrava para quienes se escolarizan tardia-
mente) y la falta de respeto al profesorado, cuando en Ecuador el sistema es mas estricto
y no permite el mal comportamiento (se castiga con expulsién). También le extrafié la
ausencia de signos colectivos, como cantar el himno nacional, etc.

El paso de ESO a bachillerato lo hizo en el mismo IES publico pero sin orientacién
suficiente: no conocia la opcidn de los tres bachilleratos, con lo que las prisas por la ma-
triculacién, debido a un viaje familiar, le hicieron optar por el mas dificil para ella: “Sali
(de ESO) sin tenerlo claro vy, iclaro, pasé lo que pasd!”. Optd por humanidades: “el peor
porgue nunca habia dado griego, latin o historia de Espana. ijo!, le eché ganasy si no sur-
gid, pues no surgid y al final me quedaron tres”. “Veia la cosa mal pero yo hasta el final
(estudiando); me faltaba base”. Del resto de comparieras, comenta que algunas fueron
a Formacidén Profesional y de las que pasaron con ella a 12 de bachillerato han tenido
gue repetirlo. En el IES habia pocos latinos y casi todos, incluida ella, estaban “muy por
debajo del promedio”. Esta percepcidn le hace idealizar el nivel educativo en Espafia: “Yo
reconozco que es muy bajo el nivel que traemos; aqui, nifios de seis o cinco afios saben
hablar perfectamente inglés y nosotros sabemos lo basico; aqui si que se da”. Ante el
fracaso en 12 de bachillerato decidid no repetir curso para no estancarse y decide matri-
cularse en Formacién Profesional. El comportamiento de esfuerzo hasta el final y de de-
cision realista una vez agotadas las posibilidades, confieren a Andrea una madurez poco
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habitual. En esta decisidén contd con el apoyo incondicional de los padres: “Me dicen que
trate de ver lo mejor para mi, para que mafana yo no tenga que sufrir como ellos”.

Para la orientacion hacia Formacién Profesional y la busqueda de IES conté el apo-
yo informal de una amiga marroqui: “me dijo que es un curso normal y después son
practicas en lo que tu vayas a hacer” y, de nuevo, echa en falta la orientacién del IES.
Sin embargo recuerda en éste el buen trato del profesorado, incluso que el profesorado
trataba a los extranjeros mejor que a los espafioles, porque éstos se portaban mal con
aquel; también recuerda el buen trato de los comparieros, aunque preferia estar con
latinos por falta de confianza con los espafioles. La escolarizacion en ciclo formativo de
Grado Medio ha supuesto un salto importante en la perspectiva formativa y laboral de
Andrea, quien considera que estd mejor porque los alumnos “van en serio, no como los
chavales que sélo van a hablar o jugar. En F.P se lo toman en serio, es su carrera, va a ser
su medio de trabajo, lo que van a ser el dia de mafiana”. Ha elegido auxiliar de enferme-
ria y estd ilusionada con terminar el curso para hacer el afio que viene las practicas; se
siente motivada hacia el aprendizaje de las habilidades relativas al cuidado pero no hacia
las materias de gestién.

Andrea esta satisfecha del recorrido formativo, a pesar del fracaso en 12 de bachi-
llerato del que valora la cultura clasica que le ha aportado (“aprender a leer en griego”),
gue no habria conseguido en su pais. Sin embargo prefiere el modo de trato entre profe-
sor y alumno de Ecuador y su cultura escolar (uniforme, urbanidad, estudio por apuntes
personalizados, etc.). Una vez en Espaiia duda si se volveria a adaptar a la vida de Ecua-
dor. De la formacién que recibe en Grado medio observa que es paralela al trabajo de su
madre de “auxiliar socio-sanitaria” o ayuda a domicilio; la madre “esta contenta con sus
abuelitos pero llega a casa matada”; ella espera estar contenta con su trabajo pero tener
mejores condiciones.

Recursos utilizados: a pesar de la dificultad que encontro al entrar en 42 de ESO, el
centro no le proporciond refuerzo escolar, viéndose librada a si misma: “lo machaqué yo
solo, lo machaqué”. En el IES, segin Andrea, los recursos se utilizaban para el alumnado
de diversificacién. También el resto de recursos tuvo que buscarlos por su cuenta: infor-
males como pedir ayuda a otras companeras, y formales pero externos al centro, como
la Biblioteca municipal (buen ambiente de estudio y acceso a recursos con los que no

cuenta en casa: ordenador, internet, préstamos de textos, etc.).
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7. EXPERIENCIAS DE TRANSICION EN MOMENTOS CLAVE DEL RECORRIDO
ESCOLAR (ANALISIS LONGITUDINAL 2009-2010 Y 2010-11)

7.1. VISION DE CONJUNTO

El andlisis longitudinal de la insercién escolar del alumnado iberoamericano en
Espafia se ha implementado mediante una serie de entrevistas en dos momentos clave:
el dltimo afio del nivel obligatorio, y el Ultimo afio del nivel post-obligatorio®. Las en-
trevistas se han realizado en el primer trimestre de los cursos 2009-2010 y 2010-2011 a
cuatro sujetos de cada nivel.

A modo de avance, vamos a recoger a continuacion los principales resultados, que
se sintetizan en el Cuadro 6. Mds adelante, en los apartados 7.2 se expone con amplitud
el recorrido experimentado por cada sujeto de la muestra, las consecuencias que se
derivan para su formacién y cudles son sus principales expectativas (sobre el maximo
nivel formativo a alcanzar, sobre su insercidon profesional y sobre el final previsto de la
trayectoria migratoria).

De los cuatro sujetos de la muestra en nivel obligatorio (ESO-PCPI), ninguno ha
abandonado la escuela sino que estan dando pasos hacia la ensefanza post-obligatoria
y superior. Todos se encuentran satisfechos de lo conseguido pero en el caso de Nely,
ecuatoriana en Barcelona, el resultado ha sido incluso “mejor de lo esperado”, tanto
para ella misma como para el profesorado: a pesar de tener suspenso el inglés en la ESO,
se ha matriculado en 12 de bachillerato cuando las previsiones eran derivarse a un ciclo
formativo de Grado Medio; sélo la madre habia apostado porque la hija hiciera bachille-
rato y el resultado favorable a esta opcidn ha repercutido en una mejora sustancial de
la relacion entre madre (viuda) e hija, acentuando la expectativa de retorno conjunto al
pais de origen cuando Nely termine su formacién (Idiomas, Turismo y Hosteleria).

85 El estudio de Raquel Gil (2007) examiné también el resultado del paso de 42 de ESO y de 22 de ba-
chillerato en una muestra de alumnado inmigrante en Madrid. Por su parte, C. Serra y J.M. Palaudarias
(2008) plantean la comparacién entre el nimero de matriculados en 12 de ESO y en 12 de post-obligatoria
cuatro afios después, dada la complejidad del seguimiento estadistico de las categorias de “repeticiones”
y “continuidades”.
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Cuadro 6
Resultado de los momentos de transicion, entre los cursos 2009-10

Expectativas 12 fase

Resultados 22 fase

Final de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO-PCPI)

M inicial Val iy

omento inicia (noviembre 2009) (noviembre 2010) aloracion
Nely Ciclo grado medio 12 Bachillerato Mejor de lo
mujer ecuatoriana | (Nely y Profesores) en otro Centro previsto.

42 ESO concertado Satisfaccion madre
Centro concertado | Bachillerato religioso y profesorado, y
religioso (madre) autoestima de Nely
Barcelona

Olga PCPI de hosteleriay | Termina PCPI pero | Lo previsto e

Mujer dominicana
P.C.P.1

Centro concertado
laico

curso privado de
hosteleria

(Olga, Profesores y
familia)

no Peluqueria,
empieza a trabajar
y prepara examen
de la ESO en un

iniciacion laboral.
Satisfaccién de
Olga, de la familiay
del profesorado

Madrid centro publico

César Ciclo grado medio Ciclo grado medio | Se cumple

Varén peruano (César y Profesores) | en otro centro lo previsto.

42 ESO concertado Satisfaccién de
Centro concertado | Bachillerato César y del
religioso (familia) profesorado.
Barcelona Aceptacion familiar
Fabian Bachillerato 12 Bachillerato Trayectoria

Varén ecuatoriano
42 ESO

Centro publico
Madrid

(Fabian, Profesores
y familia)

en el mismo
IES pubico

prevista.
Satisfaccién de
Fabian, del
profesorado

y de la familia

Final de la Secundaria post-obligatoria

Laura Selectividad y Ciclo grado medio Incomprensible
Mujer ecuatoriana | acceso universidad | en centro para docentes y
22 Bachillerato (Laura, Profesores concertado amigos; apoyo
IES publico y familia) religioso. familiar.
Barcelona Selectividad Dificultad
aprobada burocratica
Andrea Practicas grado Practicas en Lo previstoy
Mujer ecuatoriana | medio en hospital, hospital examen acceso a

22 Bachillerato

(Andrea, familia y

y preparacion de

Ciclo Superior.

IES publico Profesores) examen paso Satisfaccién de

Barcelona a Ciclo superior Andrea, familiay
en centro publico docentes

Rubén Selectividad y Repeticion El peor resultado,

Varén boliviano acceso universidad 22 Bachillerato para Rubén.

22 Bachillerato

(Rubén, Profesores

en el mismo IES.

Gran decepcién

IES publico y familia) Oposicion familiar familiar
Madrid a ciclo grado

superior
Pedro Selectividad y Ciclo grado Acierto en el
Vardn ecuatoriano | acceso universidad, | superior cambio de opcidn:
22 Bach. (Pedro, Profesoresy | en IES publico. abrir otro camino.

(repetidor)

IES concertado
laico

Madrid

familia).
O ingresar en el
Ejército (Pedro)

Opcidén de Pedro
sin acuerdo familiar

Dificil aceptacidn
de la familiay
amigos
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El resto de los casos observados del nivel obligatorio ha discurrido segun lo previs-
to®. Para Fabian, ecuatoriano en Madrid, y para Olga, dominicana en Madrid, la previ-
sién era compartida por los otros agentes implicados (la propia familia y el profesorado):
Fabian deseaba pasar a bachillerato y Olga terminar las practicas de hosteleria del PCPly
preparar el examen para titular en ESO. En el caso de César, peruano en Barcelona, la fa-
milia deseaba el acceso a bachillerato, mientras el propio sujeto y el profesado preferian
iniciar un ciclo formativo de Grado Medio; en el momento actual la familia ha asumido
la opcion elegida por su hijo.

En los cuatro casos de transicion del nivel obligatorio, el acceso conseguido al nivel post-
obligatorio sitUa a los sujetos ante la necesidad de una nueva eleccidn. En los casos de los dos
varones, César (en ciclo de Grado Medio de Informatica) y Fabidn (en bachillerato de huma-
nidades y siencias sociales) las expectativas coinciden con las de parientes y docentes: ciclo
superior de Disefio grafico para César, y acceso a la universidad para Fabian (Administracion
de empresa). Sin embargo, en el caso de las dos mujeres, Nely y Olga, la expectativa formula-
da por cada una es vista con recelo por la familia respectiva y el profesorado: no consideran
una buena profesién la hosteleria para Olga (camarera), ni la de azafata de vuelo para Nely. En
dichos casos existe la incertidumbre sobre la concrecion de tales expectativas.

Respecto a la eleccién del tipo de centro donde cursar el siguiente nivel, los dos
casos de Barcelona (Nely y César) han confirmado de nuevo la seleccidon de un centro
concertado por la imagen de mayor rigor y calidad académica. En los casos de Madrid,
Fabian continda el bachillerato en el mismo IES publico donde cursé la ESO y Olga pasa
del centro concertado donde cursé PCPI a un centro publico de adultos para preparar el
examen de acceso al titulo de la ESO.

Para los cuatro sujetos de la muestra de nivel post-obligatorio, el resultado ha sido
mas diversificado. Aunque todos continlan escolarizados, a pesar de tener mas edad
gue los anteriores, ninguno ha conseguido pasar al nivel superior, que era el objetivo in-
mediato de los tres que cursaban 22 de bachillerato (Laura, Rubén y Pedro). No obstante
los 4 mantienen las expectativas de continuidad formativa en el nivel superior aunque
sea mediante el rodeo de cursar un ciclo superior antes de acceder a la universidad. Sélo
Andrea, ecuatoriana en ciclo formativo de Grado Medio (cuidados auxiliares de Enfer-
meria), ha logrado cumplir las expectativas previas, realizando las practicas del Mddulo
e iniciando la preparacién del examen de acceso al Ciclo superior®’. En los otros casos el
resultado se califica de “incomprensible” (Laura), “el peor resultado posible” (Rubén) o
“un cambio de orientacidon” (Pedro):

86 Contrariamente al resultado obtenido por nosotros, en el estudio de Raquel Gil (2007) repite el 25%
de la muestra de inmigrantes de 42 de ESO (lo hace el 29% del alumnado general) y el 6% no continda
estudiando. Del resto, el 55% accede a bachillerato y el 11% a Ciclos Formativos de Grado Medio. Los
resultados de C. Serra y J.M. Palaudarias (2008) muestran que en 42 de ESO habia abandonado (no tenia
presencia en el centro) el 30,4% de extranjeros y el 12,2% de espafioles.

87 En el resultado del trabajo de Raquel Gil (2007), mas de la mitad de quienes estaban en 22 de bachi-
llerato no aprobaron el curso, el 32% accedié a la Universidad, el 3% a Ciclos formativos de Grado superior
y el 6,6% no continuaba estudios.
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— Un resultado incomprensible: Laura, ecuatoriana en Barcelona, después de
aprobar el curso y la selectividad en septiembre, se encuentra matriculada
en ciclo formativo de Grado Medio. Es decir, no ha utilizado la opcion de
paso a ciclo superior con el titulo de bachillerato ni la opcién de acceso a la
universidad con la selectividad (la nota obtenida no posibilitaba acceder a
Enfermeria). Ante la imposibilidad de matricularse en un ciclo superior por
haber suspendido el curso en junio, toma la decisidon apoyada por la familia
de matricularse en Grado medio para no quedarse sin plaza. En este momen-
to se encuentra satisfecha del paso dado, aunque resulte incomprensible
para el profesorado y los amigos. Piensa que el bachillerato le ha proporcio-
nado una buena formacion y que puede intentar subir la nota en selectividad
para acceder a Enfermeria. En cualquier caso, cursar los ciclos de grado me-
dio y superior también le parece una buena opcién.

— El peor resultado posible: Rubén, boliviano en Madrid, no ha podido acceder
al examen de selectividad al haber suspendido dos asignaturas en junio y
septiembre. Al tratarse de un estudiante con trayectoria exitosa (en 12 de ba-
chillerato sacd las mejores notas de la clase), que habia sido designado entre
los hermanos para acceder al nivel superior de formacidn, se ha producido
una gran decepcién en el seno de su familia, que se niega a que pase a un
ciclo formativo y le induce a repetir 22 de bachillerato. La nueva situaciéon no
sélo supone un reto personal para Rubén sino que se convierte en una causa
familiar pendiente.

— Cambio de orientacion formativa hacia un ciclo de grado superior: situacién
de Pedro, ecuatoriano repetidor de 292 de bachillerato en Madrid, debido a
problemas econdmicos familiares. La expectativa inicial, en la primera en-
trevista, era acceder a la universidad o, si la situaciéon econdmica no lo ha-
cia posible, ingresar en el ejército y recaudar los recursos necesarios para
proseguir su formacion. Pedro aprobd todo el curso en junio con gran es-
fuerzo personal pero suspendié en selectividad. Decidié no presentarse en
septiembre al informarse de la falta de plazas en la carrera de Ingenieria de
sistemas multimedia pero tampoco traté de ingresar en el ejército al mejorar
ligeramente la situacién econdmica familiar. La opcidn por el ciclo formativo
de Grado superior, Mddulo de imagen, en turno de tarde en un IES publico,
le ha abierto nuevas perspectivas profesionales (“apasionantes”) frente a las
salidas “anodinas” que prevé de la universidad. Pedro ha tenido que vencer
las reticencias familiares ante la rebaja de expectativas formativas que supo-
ne en su opinién la formacidn profesional.

En cuanto a la seleccion del tipo de centro educativo, Rubén y Andrea, ambos re-
sidentes en Madrid, continian en centros publicos, mientras en Barcelona Laura pasa
de un instituto publico a un centro concertado religioso para cursar el Grado medio,
y Pedro pasa de un centro concertado laico (elegido al pasar a ESO desde un centro
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publico por ofertar mejor calidad) a un instituto publico del que admira también su
excelencia formativa.

7.2. RESULTADOS DEL PASO DESDE EL NIVEL DE ESCOLARIZACION OBLIGATORIA

Nely
Mujer ecuatoriana, 17 aiios.
12 de bachillerato de humanidades y ciencias sociales, IES concertado, Barcelona

El acceso al bachillerato era una situacién inesperada el curso pasado tanto para
Nely como para el profesorado; solamente su madre la orientaba hacia el mismo. El
buen resultado en 42 de ESO modificéd tanto la orientacién del profesorado como las
expectativas de Nely de hacer un ciclo formativo de Grado Medio a matricularse en 12
de bachillerato. Posteriormente desea acceder a la Universidad (turismo e idiomas) y
retornar a Ecuador para trabajar como azafata y vivir con su madre.

Una trayectoria de éxito inesperada

Nely acabé la ESO con resultados positivos, superiores a las expectativas. Sin em-
bargo, si, por un lado, saco un notable en Matematica y Sociales, por otro, el Inglés le ha
guedado como materia suspensa en la ESO. Ademas, Nely se demostrd particularmente
brillante en el Treball de Recerca (Trabajo de Investigacion), en donde sacd un Excelente
e incluso la profesora la felicitd. Realizd el trabajo de investigacion sobre el tema del em-
barazo juvenil, que le interesaba, y entrevistd chicas que habian protagonizado procesos
de embarazo precoz:

“Y mi tutora me felicitd y todo. Me dijo que ella, como yo habia repetido en 39, no
se esperaba eso de mi, de que yo pudiera trabajar asi, que habia estado muy con-
tenta y que, claro, que estudie bachillerato, que ella sabe que yo lo puedo hacer
y, que si me va mal este ano, pues que no pasaba nada, que siempre habia otras
opciones para escoger” (Nely, Ent. 28, 3).

Los profesores el afio pasado, cuando realizamos la entrevista, la orientaban hacia
FP, y ella también pensaba que hubiera sido la mejor eleccién. La Unica que siempre
ha preferido la eleccion del bachillerato ha sido su madre, que veia en esta opcion la
posibilidad de formarse mas, poder realizar en un futuro una carrera universitaria y de
esta forma emanciparse de la subalternidad de la condicién migrante que ella ha vivido
y sigue viviendo:

“Ella me dice que no quiere que haga lo que ella hace porque es humillante;

guiere que yo tenga un buen trabajo y que no sea una mas del montén” (Nely,
Ent. 19, 32).
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Los buenos resultados que obtuvo en 42 de ESO parecen haber reconfigurado su
eleccidn y ella misma se convencié de optar a bachillerato, apoyada también por sus pro-
fesores. Podemos observar que, al acabar la ESO, suspender una materia parece poco
influyente, a diferencia de lo que pasa al terminar el bachillerato o la Selectividad®. Por
otro lado es, sin duda, llamativo el hecho que habiendo sacado una buena nota en Ma-
tematica, sin embargo no quiera estudiar nada que tenga que ver con las mismas: “me
llama mas la atencidén las Letras y pienso que soy mas de estudiar que de, por ejemplo,
matematica” (Nely, Ent. 22, 12) y, por el contrario, quiere estudiar idiomas y, en particu-
lar, inglés, cuando ha sido la Unica asignatura que le ha quedado suspensa en la ESO. Este
afio estd cursando francés e inglés y “también me gustaria aprender chino porque dicen
que es la lengua del futuro”.

Por lo que respecta a la eleccién del nuevo centro, concertado y religioso como
el instituto anterior, los motivos que manifiesta Nely son, por un lado, el interés de no
ir sola, sino con alguna companera del ano anterior (hay una espafiola y una ucraniana
con ella), por otro, la excelencia del centro, después de escuchar varias opiniones po-
sitivas. Nely desconfia de los institutos publicos, aunque no tenga experiencia de ellos
en Espafia, y prefiere claramente apuntarse a un centro concertado, porque cree que la
ensefianza es mejor y el tipo de poblacién que acude esta mas dedicada al estudio:

¢ME PUEDES EXPLICAR PORQUE NO QUERIAS IR A UN COLEGIO PUBLICO? “Por el
tipo de gente pienso (...) Porque pienso que un colegio concertado exige mas que
un publico y aparte que la ensefanza es mucho mejor creo yo (...) No es una ense-
Nanza buena, que digamos, y entonces pienso que en el que estoy ahora esta bien.
Nos piden todo lo necesario y tal y me parece un buen colegio” (Nely, Ent. 22, 8).

Ni a ella ni a su madre le interesaba especificamente que el centro fuera religioso,
sino que han priorizado para elegirlo la calidad académica del mismo (sobre esta cues-
tidn el punto de vista de Nely es muy parecido al de Laura y César).

La superacidn de las expectativas formativas

El afio pasado Nely pensaba hacer ciclo formativo de Grado Medio, porque lo veia
mas viable de acuerdo con su compromiso de estudio. Después de los buenos resulta-
dos en 42 de ESO aumentd su autoestima y optd por bachillerato, que segun ella vale
mucho mas a nivel de titulo y, también, porque se decidid a acceder posteriormente a
la Universidad:

“Sabia que es menos trabajo, pero pensandolo bien, yo creo que teniendo un ba-
chillerato es mucho mejor que tener un Grado Medio” (Nely, Ent. 22, 4).

88 En efecto, es muy diferente la situacidn vivida por Laura, Rubén y Pedro al terminar 22 de bachillerato
y suspender una asignatura: no se pueden presentar a selectividad ni matricular en ciclos formativos de
grado superior, obligando a rebajar sus expectativas inmediatas.
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Por ahora Nely estd muy contenta con la eleccidn: le gustan los estudios y la ma-
nera de trabajar del centro; los resultados obtenidos hasta ahora son positivos, aunque
todo es mucho mas dificil y se necesita mds compromiso de estudio.

Su madre también estuvo contenta del resultado escolar y le comentd que “esfor-
zdndome consigo todo y que siga asi y que si puedo dar mas de mi, pues que lo haga”.
Podriamos interpretar que Nely fue modificando sus expectativas formativas acomo-
déndolas a la expectativa materna. Lo que resalta es que ha mejorado la relacién con su
madre; ahora es mucho mas maduro el tipo de comunicacidn que construyen:

“Creo que las dos hemos cambiado en eso y, bueno, ahora tenemos mejor relacién
gue ella me deja ser libre en ese aspecto de que haga lo que yo crea que es bueno
para miy si creo que hemos mejorado eso, esa parte” (Nely, Ent. 23, 19).

Los profesores también quedaron muy contentos con los resultados que Nely con-
siguio en 42 de ESO, dado que no se esperaban de ella un final de curso exitoso. En
efecto, anteriormente le recomendaban a Nely de cursar FP, pero al ver los buenos resul-
tados que ha obtenido este afio, la orientaron al final hacia bachillerato.

La gran mayoria de su grupo de pares eligié bachillerato y por esto Nely afirma que
estuvieron de acuerdo con su eleccidén, aunque no parece haber comentado explicita-
mente el tema con ellos.

Las repercusiones inmediatas

Una primera consecuencia de lo sucedido, tal como se mencionaba, ha sido la
repercusion en la relacion entre Nely y su madre, que ahora viven de manera bastante
mas confiada. En efecto, al ver que la hija estudié con seriedad y obtuvo sus objetivos a
nivel escolar, la madre se tranquilizé y le empezd a dar mas libertades, que Nely necesita
para elegir lo que le interesa y llevarlo a cabo. Otra consecuencia clara de la eleccidn del
bachillerato es que ahora Nely tiene poco tiempo libre, porque por la tarde tiene muchas
tareas que realizar. En este sentido, ahora sale muy poco y no ve mucho a sus amigos,
que sigue siendo un grupo mayoritariamente latinoamericano (tal como le pasa a Laura,
Andrea y Rubén). Sus mejores amigos no son compafieros de escuela, sino chicas que ha
ido conociendo a través de otros amigos en el transcurso del tiempo:

¢SALES MENOS AHORA? “Si, bueno, desde que he empezado el colegio, porque
cuando terminé, el verano y todo eso, si que los seguia viendo y tal, salia con ellas.
Y, claro, yo les habia comentado que cuando empiece el colegio no quiere decir
que no saldré, pero que me dejaré ver menos, me dedicaré a estudiar mas”(Nely,
Ent. 22, 50).

Por lo que respecta al nuevo grupo de compafieros de IES, aunque también el
ano pasado habia pocos latinoamericanos en su centro, este afno hay todavia menos.
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Esta solo ella como latinoamericana en su grupo y un chico dominicano, que lleva mu-
cho tiempo escolarizado en el mismo centro. El nuevo instituto representa un ambiente
mayormente catalanohablante, donde el idioma del pasillo es el catalan y la presencia
de alumnado inmigrante es minima. Nely habla en catalan solo por obligacién: “Yo es
gue si tengo que hablar en cataldn lo hago sdlo con mis profesores” (p.49). Segun ella
el cataldn es un obstdculo importante para quien se escolarice aqui procediendo de un
sistema escolar castellanohablante y muestra cierta resistencia a utilizarlo como idioma
vehicular de la escuela.

Perspectivas de futuro: acceder a la Universidad y retornar a Ecuador

A diferencia de lo que decia el afio pasado, fantaseando de acabar los estudios obli-
gatorios en su pais, Nely quiere acabar el bachillerato en Barcelona y luego apuntarse a la
Universidad. Le esperan, entonces, dos cursos de bachillerato y luego el examen de Selectivi-
dad. Una vez acabada Selectividad tendra que elegir la carrera y la Universidad para cursarla.
A Nely le gustaria hacerla en Estados Unidos pero cree que no serd viable y que la cursara
entonces en Barcelona; opina que un titulo espafiol tiene mas valor que un titulo sacado en
Ecuador, y un titulo sacado en Estados Unidos seria lo maximo. La posibilidad que comentaba
el afio pasado de apuntarse a Derecho o Medicina, carreras propuestas por su madre, ya no
las toma en cuenta. La expectativa de Nely sigue siendo ser azafata de vuelo, aunque tanto
su madre como sus profesores no estan tan entusiasmados por esta eleccién:

“Si, aunque mi madre diga que azafata es como ser una camarera y mis propios profe-
sores me lo habian dicho que podria escoger otra carrera mejor porque azafata es una
camarera que vuela y, claro, pero a mi me gusta (Nely, Ent. 22, 5).

Para ser azafata, Nely cree que la mejor de las opciones seria sacar una primera carrera
en Idiomas y luego otra en Hosteleria y Turismo:

“Si, yo veo la posibilidad de ser azafata, creo que tampoco es tan dificil conseguir esto.
Conozco gente que lo tiene, o sea, tampoco es una carrera inalcanzable. Y aparte de
eso pues me gustaria, o sea, tener varios graduados, no sé... Si me puedo sacar otra
carrera aparte de azafata.

¢PERO AZAFATA NO ES UNA CARRERA, VERDAD? “No, no, es... Mas que nada es
Idiomas en lo que se basa, y en Hosteleria y Turismo, y ser azafata (...) Si tengo
Idiomas pues ya me seria mas facil hacer Hosteleria y Turismo y ser azafata” (p.22).

Aunque no lo tenga claro del todo, y sabe que puede cambiar de idea, Nely piensa
gue una vez acabados los estudios lo mejor seria volver a Ecuador para trabajar y vivir
con su familia (el mismo suefio de Laura), es decir, saldar la deuda filial contraida con su

madre y “hacer por ella lo que ella hizo por mi”:

“Si, si, a Ecuador, porque pienso que mi madre no estara siempre aqui (...) y a mi
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me gustaria en un futuro que yo pueda ayudarla, pues ayudarla econdmicamente
y lo que sea. Pienso hacer lo que ella hizo por mi” (Nely, Ent. 22, 18).

Nely tiene claro que si puede, volvera a Ecuador para trabajar y si no puede, por-
gue no hay trabajo, podria quedarse en Barcelona. La nacionalidad espafiola, consegui-
da el aio pasado, le serd util si decide trabajar aqui, aunque no parece ser su opcion por
ahora:

“Yo pienso que deberia estar con mi familia y ya esta, pudiendo trabajar en mi pais,
pero claro, si a lo mejor no hay oportunidad de trabajo alla, pues me quedaria aqui”.

¢LA VES TAMBIEN ESTA POSIBILIDAD? “Si, claro, si alli estd mal el trabajo o lo que
sea pues claro que me quedaré aqui” (Nely, Ent. 22, 26).

En un momento dado reflexiona también sobre la crisis econdmica que esta vi-
viendo Espana, y afirma que por ahora aqui tampoco hay una situacién laboral positiva.

“Aqui bueno, aqui es que tampoco, no sé, hay gente que no esta trabajando. En-
tonces, mi profesora me decia que no tenga prisa en estudiar porque ahora mismo
la situacion laboral estda muy mal, entonces veo que aqui también esta bajo” (Nely,
Ent. 29, 62).

En suma, la obtencidn de un titulo de prestigio (en Barcelona o Estados Unidos) y
la nacionalidad espafiola (en cuanto pasaporte internacional) son los dos pilares en que
Nely sustenta sus expectativas para una buena insercion laboral, preferiblemente en
Ecuador pero si no fuera posible, en Barcelona.

Olga

Mujer dominicana, 18 afios.

Ante el fracaso en la ESO, es orientada a un Programa de Cualificacion Profe-
sional Inicial (PCPI, especialidad en Cocina), se inicia laboralmente (camarera
en un restaurante) y se prepara para obtener el graduado en ESO y retomar los
estudios

Perspectivas ante el fracaso en la ESO

Al suspender por segunda vez el curso 32 de la ESO, Olga es orientada por sus
profesores hacia un PCPI, como via de cualificacion profesional que podia facilitar su
futura insercién laboral vy, si ella se lo proponia, la obtencién del titulo de ESO mediante
un curso voluntario asociado al PCPI, con la prueba de aptitud correspondiente. Olga
escogio cocina, la gran pasion de su abuela con la que vivié hasta los 14 afos en su pais
de origen. El curso-programa lo llevaria a cabo en un centro concertado de caracter laico
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y con financiacién publica. Su ilusidon era rematar el PCPI por las mainanas, a la vez que
hacia un curso privado de peluqueria y se sacaba el carnet de conducir. En un par de
afios esperaba abrir su propia pelugueria o un bar: “sola o con mis amigas”. Las dos es-
pecialidades le valdrian, ademas, en caso de retornar a Republica Dominicana, donde los
titulos de Espafia son muy valorados. Estas expectativas devuelven la ilusidn a Olga, que
quiere superar el bache en el que se sumié al repetir 32 de ESO. Sus padres se alegran de
este cambio de actitud, dejan de abroncarla y asumen la nueva situacion:

“Mis padres ahora estan muy contentos porque ven como pienso en el futuro, que
tengo ganas de hacer algo, de sacarme esto y seguir a mas, la ESO y hasta donde
llegue” (Olga, Ent. 12, 10).

PCPI de cocina e iniciacion laboral

La especialidad de cocina del PCPI la desarrolla en el curso 2009-2010, con muy
notable aprovechamiento que remata haciendo las practicas en un hotel “de cuatro es-
trellas, muy lujoso”. El contenido del curso consistia en una parte tedrica, que le resultd
muy facil (“cosas muy basicas”), y otra practica (un comedor externo llevado por el pro-
pio alumnado con sus profesores, abierto al publico dos dias a la semana). A la vez, por
las tardes, siguié un curso privado de peluqueria, que tuvo que abandonar provisional-
mente cuando entrd a hacer las practicas del hotel y que espera retomar en el futuro.
Una vez terminadas las practicas, buscé trabajo en un restaurante, para lo que le fue
muy Util la experiencia conseguida en el hotel:

“Me mandaron a hacer las practicas a un hotel de cuatro estrellas, muy lujoso y
estuve un mes trabajando alli de camarera. Todo me fue muy bien y cuando sali los
jefes me hicieron una carta de recomendacion estupenda para un curro. Todo muy
positivo. Ademas, el trabajo me gustaba. He quedado muy a gusto con el curso que
he hecho y todo lo que tenia en mente, o sea, todo lo que tenia planeado, pues lo
he superado sin problemas... Al llegar el verano, gracias al PCPI pude trabajar, me
pedian experiencia y yo sdélo tenia el mes del hotel pero si me validé para entrar a
trabajar porque, como decian ellos, para tener poca experiencia lo hacia muy bien
y es porque el PCPI lo aproveché todo al maximo. Antes no podia trabajar porque
no sabia nada de eso; sin embargo, ahora sé cdmo defenderme, sé cémo reaccio-
nar, sé qué hacer” (Olga, Ent. 22, 2y 6).

Pasoé trabajando en el restaurante los tres meses del verano. Largas jornadas labo-
rales, de entre 13 y 15 horas, pero cobrando bastante bien (“mil trescientos euros mas
horas extra”). Al iniciar el curso 2010-2011 dejé el restaurante para seguir el médulo
voluntario de formacién asociado al PCPI con vistas a poder examinarse de nuevo y ob-
tener el titulo de la ESO. A la vez tenia pensado retomar los seis meses de peluqueria que
le faltaban pero ha tenido que renunciar a ello para trabajar de nuevo a media jornada
en un restaurante.
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Olga quiere seguir aportando ingresos a la economia de su familia ya que el padre
esta en semi-paro a causa de la crisis (transportista auténomo con una camioneta pero
sin apenas trabajo) y los ahorros de la madre se han perdido a causa de una inversiéon
fallida en el pais de origen (un negocio en el sector de hosteleria), lo que ha llevado a sus
padres a posponer el plan de retorno. Desde el punto de vista personal, Olga experimen-
ta ahora que cumple un papel importante en relacién a sus progenitores, devolviéndoles
el apoyo econémico que a ella siempre le brindaron (incluso ha contribuido al billete de
su padre para visitar la Republica Dominicana: “alli ha ido a casa del abuelo para ver si
se despeja un poco”).

Como ya ha cumplido 18 ainos, el médulo de estudios para obtener la ESO lo lleva a
cabo en cursos de adultos, lo que a ella le gusta pues tiene que compartir las clases con
personas de mas edad, ya emancipadas de sus padres y comprometidas en el mundo
laboral. Ademads, ha iniciado con su propio dinero las clases para obtener el carnet de
conducir, otro proyecto que tenia desde el ano pasado.

Los padres de Olga valoran positivamente su evolucién, aunque les hubiera gus-
tado que rematara también el curso de peluqueria (que le pagaba la madre). Ante el
futuro ya dan por supuesto que al finalizar el curso 2010-2011 su hija obtendra el titulo
de la ESO y retomara los estudios, aunque siga trabajando a tiempo parcial. A la madre
le gustaria que hiciera bachillerato y después una carrera universitaria; y en el caso de
hacer un médulo de formacion profesional, que lo hiciera de enfermeria o administra-
cién, pero no de cocina, que es lo que Olga quisiera y considera mds coherente para
profesionalizarse en la rama ya iniciada de hosteleria. La madre, que sacé el bachiller
en Republica Dominicana y ha trabajado siempre en Espafia como empleada de hogar
(primero interna muchos afios y luego externa) quiere que su hija suba de “nivel”:

“(Cuando saque la ESO) he pensado seguir estudiando. Puede ser bachiller por la
rama de letras, no de ciencias, que me agobio por las matematica otra vez y me
hago un lio. O bien me hago un Grado medio, algo como el PCPI pero un poquito
mas profesional y lo hago de mi misma rama. También podria ser un ciclo de letras,
de administracién, enfermeria o algo asi, que es un poco la opinidon de mi madre,
porgue a mi me gustaria seguir estudiando hosteleria, pero ella dice que no le
gusta. Quiere que estudie una carrera con mas nivel, que estudie mas... porque
ella un camarero no le ve profesional. Y se equivoca, pero ella lo ve asi... Pero ella
guiere algo mas para mi, que yo haga otras cosas, porque ella no estudié porque
no pudo, no porque no quiso, entonces ella quiere que yo estudie porque, segln
ella, yo puedo” (Olga, Ent. 223, 10y 32).

Olga apenas mantiene relacion con sus antiguos profesores de la ESO, quienes se
alegran cuando les cuenta que le ha ido bien al hacer el PCPI. En cuanto a los profesores
actuales, de educacién de adultos, destaca que ya no se implican personalmente con el
alumnado porque los consideran “adultos... tu ya eres mayor, ya sabes a qué vienes y si
quieres aprobar o no”.
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En cuanto a sus companferos, fueron un apoyo el afio que repitié curso (“Me de-
cian que no me preocupara, que eso le pasa a todo el mundo”) y ahora se alegran de
que le vaya bien, en especial su novio dominicano con el que lleva saliendo desde hace
un afio y que, como ella, trabaja y estudia un ciclo profesional. A veces los amigos se han
ayudado para estudiar pero también han sido motivo de distraccién en otras ocasiones,
lo que depende de la actitud de cada persona (“cada quien tiene su historia”).

Perspectivas de futuro

A corto plazo Olga se propone obtener el titulo de la ESO y sacarse el carnet de
conducir, a la vez que sigue trabajando para sus gastos y para aportar dinero a su familia.
Para mas adelante, cuando encuentre un hueco, deja el terminar los seis meses de pelu-
gueria que le faltan, porque no se quiere sentir “agobiada”.

A medio plazo quiere seguir estudiando, ya sea un ciclo de grado medio (de hoste-
leria o de “letras”, si se deja llevar por el deseo de la madre) o el bachiller con vistas a una
carrera posterior en la universidad, que todavia no sabe cual podria ser. En todo caso, el
estudio lo plantea en funcién de llegar a obtener una cualificacion profesional en el largo
plazo que le permita vivir con holgura, preferentemente en Espafia.

“Aqui hay muchisimas opciones para estudiar y para trabajar... aunque en este mo-
mento no hay mucho trabajo por la crisis pero si que lo veo mejor que en mi pais...
Lo que ahora tengo es muy bueno, yo no me imagino otra cosa mejor, porque hay
muchas opciones, te dan camino a esto, a lo otro, a que si no quieres esto, tienes
lo otro y si no quieres trabajar, estudias” (Olga, Ent. 22, 40).

A diferencia de sus padres, Olga no piensa retornar a su pais y trata de preparar-
se para esa eventualidad. Dispone ya, como su madre y su hermano pequefio, de la
doble nacionalidad —dominicana y espafiola—lo que le facilita plenamente la movilidad
entre los dos paises. En el caso de un eventual retorno, ya se ha aludido al valor que se
otorga en Republica Dominicana a los titulos obtenidos en Europa. Considera que en
Espafia “hay mejor calidad de vida” que en Republica Dominicana, aunque tampoco
alli estaria mal:

“A largo plazo, si mi madre se va, yo tengo claro quedarme, por eso es que quiero
siempre hacer muchas cosas, porque luego que se vaya ella yo tengo que vivir
de mi no quiero vivir de nadie... Ahora estoy acostumbrada aqui y ya tengo mi
circulo aqui y yo pienso que aqui hay mejor calidad de vida, mdas soportable, mas
comodidad... Alli sé que si voy no voy a vivir mal, pero aqui viviria mejor” (Olga,
Ent. 22, 11-14).

154



Experiencias de transicidn en momentos clave del recorrido escolar

César
Varén peruano, 15 aios.
12 de Grado Medio de Informatica, IES concertado, Barcelona

Después de resultados suficientes en 42 de ESO, César realizé un paso en linea con
lo esperado por él y sus profesores, eligiendo Grado Medio de Informatica; los padres
tenian la expectativa que César pudiera hacer bachillerato, aunque ahora no parezcan
descontentos. Posteriormente espera cursar Grado Superior, posiblemente en Disefio
Gréfico y, luego, decidira si apuntarse a la Universidad (Informatica). Le gustaria quedar-
se a vivir y trabajar en Barcelona, o quizds también podria ir a un pais angléfono, pero
seguramente no volver a Peru, en donde la situacion laboral es dificil.

Una trayectoria de éxito segun el objetivo de César pero no de la familia

En el segundo y tercer trimestre de 42 de ESO, César ha ido mejorando bastan-
te sus notas vy, al final, ha conseguido sacarse el Graduado con un seis de media. Las
materias en donde ha obtenido mejores resultados son los idiomas, tanto castellano y
cataldan como inglés, en donde obtuvo notable. Esta convencido de que hubiera podido
sacar mejores notas si se hubiera comprometido mas con los estudios, de todas formas
le parecen buenos los resultados obtenidos. Le sorprendid la reaccién de sus padres,
porqgue le dijeron que sus notas no estaban del todo mal; él estaba acostumbrado a sus
guejas por las notas, siendo un estudiante muy brillante en Peru y poco aplicado aqui
en Espafa.

El afio pasado comentaba que sus padres lo orientaban hacia estudios de bachi-
llerato, pero tanto él como sus profesores veian mas acertado cursar Grado Medio, que
le parecia mas adecuado para su compromiso escolar, y también mas interesante como
trayectoria de estudio:

“Con un ciclo de Grado Medio ya puedes trabajar, pero también puedes ir a un
ciclo de Grado Superior y luego ir a la Universidad y ya sacarte el titulo, aunque
también puedes ir a bachillerato y luego ya a la Universidad” (César, Ent. 12, 32).

César alegaba que se trataba de alguna manera de una cuestién de compromiso
escolar (“creo que bachillerato va a ser muy dificil”, César. Ent. 12, 30), pero también del
tipo de estudio: el bachillerato seria demasiado tedrico y él queria cursar algo practico,
discurso formulado también en la entrevista de este ano:

“Bueno, es que a mi el bachillerato hay cosas que no sé para qué me van a servir
luego como el latin y estas cosas. Por eso, fui a lo practico, al Grado Medio que te
ensefian mas orientacion laboral y esto, por eso ya elegi Grado Medio y el bachille-
rato no me gustaba mucho” (César, Ent. 22, 7).
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La decisidn de cursar Grado Medio de Informatica responde a su pasion por la mis-
ma; se apunto a un instituto que les recomendaron desde su anterior centro y, en donde
también, se encuentran varios amigos estudiando:

“Si, bueno, a mi siempre me ha gustado el tema de la informatica y yo desde que
empecé la ESO queria seguir estudiando informatica. Estuve mirando colegios y
hubo uno que me gusté mucho, donde hay amigos mios también que estan ahi
estudiando” (César, Ent. 22, 4).

El afio pasado decia que no sabia si optar por un Grado Medio de Auxiliar de
Enfermeria o Disefio Grafico; en la entrevista de este afio nos comentd que ha aban-
donado completamente la idea de Enfermeria y podria optar por Diseiio Grafico en
el Grado Superior. El afio pasado pensaba que habia Grado Medio de Disefio Grafico,
pero al realizar la eleccion se dio cuenta que sélo habia Grado Superior de esta es-
pecialidad.

La situacion actual: el Ciclo Medio de Informatica

El curso actual es duro, segun César, pero le gusta y por el momento sus resulta-
dos son positivos: “Me va bastante bien, estoy sacando ochos, sietes en los exdmenes y
bueno, bien” (Entr. 22, 10). Se trata de dos afios de Grado Medio y luego otros dos afos
de Grado Superior. Luego podra decidir también ir a la Universidad, todavia no lo tiene
claro; sifuera asi, seria para sacarse una carrera de Informatica. Sus padres preferian que
hubiera elegido bachillerato, pero de todas formas estan contentos de los estudios que
esta cursando:

“Si, les gusta también el nuevo centro a ellos, aunque no sé, creo que a lo mejor
les hubiera gustado que hubiera hecho bachillerato, pero estdn contentos de que
haya elegido la informatica” (Ent. 22, 6).

Su hermano estd en 12 de la ESO en su anterior instituto y obtiene muy buenos
resultados, tiene notas comparativamente mejores a la que César obtenia cuando tenia
su edad, y el hermano se lo recuerda de vez en cuando para provocarlo en broma. A di-
ferencia de César quiere estudiar bachillerato, evidentemente apoyado por sus padres,
para luego inscribirse en la carrera universitaria de Medicina.

La mayoria de los compafieros de clase de César han optado a Ciclo Medio, aunque
en diferentes centros; un excompafiero estd con él en el nuevo instituto y en su grupo.
Sélo cuatro chicas de su exgrupo han ido a bachillerato. Mantiene sus viejos amigos del
instituto anterior, que son espafioles vy filipinos, entre ellos su primo, que es espaiiol,
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y ha cursado la ESO con éI?°. De todas maneras, con el mayor compromiso escolar que
tiene ahora en Grado Medio, esta saliendo poco con sus amigos:

“Es que no salgo casi. Estoy estudiando o haciendo mis deberes porque ahora me
dejan muchos mas deberes que antes” (César, Ent. 22, 48).

César eligid un instituto concertado por el criterio de la excelencia del centro; des-
taca del mismo que “hay buenos ordenadores, no como en mi otro colegio y, bueno,
estan bien las clases: hay una pizarra tactil”. Herramientas importantes considerando
gue estudia informatica.

Segun César, estudiar en un centro publico significa tener un nivel de ensefianza
mas bajo y, también, enfrentarse con situaciones de conflicto y violencia, dependiendo
del tipo de barrio de residencia. En efecto, tiene primos y amigos que estudiaron en
pueblos de Barcelona y en los mismos César considera que los centros publicos pueden
incluso ser mejores que los concertados. Por el contrario, en contextos de barrios urba-
nos como El Raval, en donde él vive, los centros publicos serian “a evitar”:

“Porque es un barrio conflictivo y eso, pues en un publico como que no me gustaba
mucho a mi la idea de ir a un publico”.

¢POR QUE? “Porque he tenido primos que iban a publicos y que no les gustaba
porgue en clase no ensefiaban nada, los nifios tiraban papeles y no hacian nada en
clase, algunos llevaban navajas y eso y bueno...” (César, Ent. 22, 36).

En suma, un centro concertado, segun él “tiene mas nivel académico y es mas
seguro” (César, Ent. 22, 38). En los centros publicos hay mas inmigracidn y repercute ne-
gativamente en la vida de los centros. Antes que nada porque “hay gente que no habla
en castellano, que le cuesta mas, entonces si le cuesta mas, hay nivel mas bajo” (César,
Ent. 22, 38); en segundo lugar, vincula la idea de inseguridad y delincuencia con la inmi-
gracion, en particular con los migrantes marroquies:

“Pues por ejemplo, los marroquies que son mas conflictivos. (...) Lo veo por la calle,
marroquies que siempre estan robando, peleandose, si” (César, Ent. 22, 38).

Ha hecho nuevos amigos en el IES de Formacién Profesional en el que se ha ma-
triculado y son mayoritariamente espafoles. En el nuevo grupo hay algunos chicos ma-
yores que César, y sélo hay otro chico latinoamericano que tiene su misma edad; en el
centro en general no hay muchos chicos latinos. No es una situacién nueva para César,

89 Su primo estaba en su anterior grupo: es espafiol, hijo de padres espafioles. El abuelo de César y de
su primo tenia una familia con cinco hijos en Peru (entre ellos el padre de César) y luego formé otra fami-
lia con otros cinco hijos en Barcelona con otra mujer, al emigrar aqui. Por esta razon César tiene muchos
primos aqui en Espafia. Ahora su primo con el cual se criaron juntos, que es uno de sus mejores amigos,
estd haciendo un Grado Medio de Electricidad, en otro instituto.
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dado que en el anterior instituto era el Unico chico de origen latinoamericano de su
grupo. César en Barcelona no ha tenido nunca un entorno de amigos latinoamericanos,
contrariamente a Nely y a Laura, sino que la mayoria de sus amigos son espafoles. Habla
un “castellano de aqui”, a diferencia de Laura que rechaza, por ejemplo, procesos de
asimilacion linglistica:

“Si. Hay algunas palabras que aqui no son las mismas que alla, pero como yo sélo
he estado ocho afios alli pues no... Cuando vine aqui, ya me acostumbré a este
castellano y siempre estoy hablando este castellano, tanto cuando voy alli de vaca-
ciones, sigo hablando igual, no me cambia la voz, o sea, el dialecto”.

Cuando llega a Peru de vacaciones, le dicen que habla como espafiol; y en Barcelo-
na no lo reconocen por el habla como inmigrante:

“Si. Mis amigos cuando les digo que soy de Perd, me dicen que no porque no hablo
como ellos, que hablo en castellano de aqui, de espaiiol.

¢TUS AMIGOS DE ALLI? “De alli y los de aqui también” (César, Ent. 22, 2).

Su construccion identitaria se situa en una dimensién de cercania con la pobla-
cion autéctona, y manifiesta lejania del imaginario de socializacion latinoamericano,
contrariamente a Laura y Nely. De todas formas, si se les pregunta de donde es, con-
testa sin dudar que es peruano. A diferencia de Laura, tampoco tiene afioranza de los
simbolos de identidad nacional de su pais, aunque tiene buenos recuerdos del lugar
de origen.

Perspectivas de futuro

En cuanto acabe el ciclo formativo de Grado Medio, tendra que hacer un examen
para acceder a Grado Superior:

“Si, después Grado Superior que también son dos afios, pero hay que hacer un
ano de preparacion para la prueba, porque hay que hacer una prueba para entrar
al Grado Superior. Te ensefian mates, lenguas y ya esta, sélo eso, porque hay que
hacer un examen para pasar a Superior” (César, Ent. 22, 9).

Una vez acabado los dos cursos del Grado Superior, posiblemente en Disefio Grafi-
co, ya decidird si acceder o no la Universidad, dependiendo de las notas:

“Si. Con una carrera hay mas posibilidades de encontrar un trabajo aqui que te pa-
guen mas, no quedarme con un Grado Superior y ya estd, aunque eso dependera

de mis notas que cdmo vayan en el Grado Superior” (César, Ent. 22, 64).

Cree que vale mds un titulo sacado aqui en Espana que en Perd, aunque piensa
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gue en su pais de origen la ensefianza es de mayor nivel y si se hubiera quedado ahi es-
tudiando tendria una formacién mejor, hubiera estudiado mas:

“Si, porque hay mas autoridad, o sea, te hacen estudiar, estudiar y estudiar, si no
estudias te castigan y eso. Pues bueno, yo creo que es por eso y como alli estaban
mis familiares pues estarian diciéndome que estudie cada dia, no tendria las cosas
gue tengo aqui, estaria estudiando y estudiando” (César, 22 entr., 16).

Cada cuatro afios va a Peru de vacaciones, e ird el afio que viene para ver a la fa-
milia, y le hace ilusidn. De todas formas, tiene claro que no quiere vivir en Peru, porque
explica que no hay trabajo y lo que hay esta mal retribuido:

“No es lo mismo trabajar aqui y ganar el dinero que ganas aqui que trabajar alli,
gue no hay casi trabajo, por eso, prefiero trabajar aqui” (César, Entr. 22, 11).

Sus padres y su hermano tampoco optarian para un proceso de retorno, siempre
por consideraciones vinculadas a la insercién laboral. César cree que en un futuro le gus-
taria quedarse aqui en Espafia, en donde el afio pasado obtuvo la nacionalidad, como
toda su familia, pero no descarta irse a otro lugar para trabajar, “en alguno que se habla-
ra inglés, como Gran Bretana” (César, Entr. 22, 10).

Fabian
Varén ecuatoriano, 17 ANOS.
12 de bachillerato, Centro Publico, Madrid

Trayectoria escolar exitosa en Ecuador y en Espafia

En el curso 2009-10 termina 42 de ESO en IES publico con la segunda mejor nota de
la clase y se orienta a bachillerato de humanidades y ciencias sociales. La expectativa for-
mativa es cursar en la Universidad ciencias empresariales y después aprender idiomas
fuera de Espana. Antes de acceder a la Universidad, y después de cursar bachillerato,
prevé hacer un ciclo formativo de grado superior en informatica para poder compaginar
estudio en la Universidad y trabajo.

La cualificacion profesional superior junto con la obtencion de la nacionalidad, le

aportaran los instrumentos idéneos para la insercidn laboral de calidad y la posibilidad
de residencia multilocal tanto en Europa como en Ecuador.

Acceso exitoso a 12 de bachillerato
El resultado académico del curso 2009-10 en 42 de la ESO ha sido muy bueno.

Aunque tuvo un ligero tropiezo en el 12 trimestre, Fabidn termind siendo el segundo con
mejores notas de su clase. La opcion elegida ha sido el bachillerato de humanidades y
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ciencias sociales, la rama que Fabidn queria y la que le indicaban tanto el profesorado
como en la familia:

“El primer trimestre me fallaron dos y, bueno, puse un poco mas de empeifio y
saqué toda la ESO aprobando todo (...) Y ya he pasado a bachillerato en ciencias
sociales, para hacer direccién y administracién de empresas. Por ahora estoy bien”
(Fabian, Ent. 22, 1).

Fabian cursa 12 de bachillerato en el mismo IES publico en que hizo la ESO; se trata
de un centro gratuito y estd cercano al hogar familiar. Fabidn se plantea no repetir en
este curso el mismo fallo del anterior y por ello “estudiar mas, empezar desde el princi-
pio al fin” (Fabian, Ent. 22, 4).

En la familia quien mas se ha alegrado del éxito de Fabian es el hermano mayor,
quien al llegar de Ecuador con el bachillerato terminado dejé de estudiar para ponerse
a trabajar, pero ha retomado recientemente la formacion: “se arrepiente y, tal como
estdn las cosas, vuelve a estudiar” (Fabian, Ent.22, 2). El hermano mayor es quien sigue
con mas detenimiento la formacion de Fabian (“tiene interés en saber cdmo se vive es-
tudiando” p.2) y le sirve de espejo: “Yo le eché ganas para que vivir lo que él ha vivido”
(Fabian, Ent. 22, 2); se muestra como un segundo padre para Fabian:

“A mi hermano el mayor. Es el que mas me pregunta, tiene interés en cdbmo se vive
estudiando.

¢Y TUS PADRES? “Si, mis padres también. Ellos dicen “que escoja lo que me guste
y que le ponga ganas, pero es mi hermano el que mds me esta preguntando (...) Es
el que mas lleva los estudios y asi. Le ha gustado de siempre” (Fabian, Ent.22, 2).

Ni los padres, ni los dos hermanos mayores han pasado del nivel de secundaria. En
la familia, Fabian siendo el hijo menor esta considerado el primer miembro que puede
alcanzar el nivel superior de formacién. Hasta el momento ha respondido a las expecta-
tivas familiares y, por tanto, cuenta con el apoyo incondicional de todos:

¢TE ANIMAN A SEGUIR ESTUDIANDO? “Mis dos hermanos si, o sea que ven que es
bueno para mi, me dan consejos.

¢Y TUS PADRES? “Si. Me han apoyado cuando estoy mal asi, dicen que me va a
servir en la vida en un futuro. Claro, que no me dé por vencido” (Fabian, Ent. 23, 4).

La formacion para Fabian es el medio de superar la condicién subalterna del mi-
grante, la que se manifiesta en la posicidn de los padres y los hermanos. La superacion

del hijo menor sera vista como el éxito familiar:

“Puede que alcance lo que ellos no pudieron. Me dan animos para que estudie,
qué aproveche lo que no han tenido ellos.
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¢PERO QUE TE ESTAN DICIENDO? “Que aproveche porque ellos no ha tenido la
ocasion. Qué sea algo en la vida”.

QUE SEAS MAS QUE ELLOS. “Claro”.

¢Y A TI TE PARECE QUE POR MEDIO DEL ESTUDIO, ESO SE PUEDE CONSEGUIR? “Si,
si, si” (Fabian, Ent. 22, 29-30).

A pesar de continuar en el mismo IES que el afio anterior, Fabian no ha visto al pro-
fesor tutor del curso pasado. Sin embargo, dado que el paso y la opcidn del bachillerato
era lo esperado, Fabian piensa que estan contentos con su éxito: “me imagino que si,
porgue hacia los deberes y todo” (Fabian, Ent. 22, 8).

En el grupo de 42 de ESO, la mayoria del alumnado era de origen migrante: de 15
alumnos, sdlo habia tres espafioles, un marroqui y el resto latinos. De éstos, Fabian dice
gue “casi la mitad se aplica y pasa al bachillerato pero que en torno al 60% no se aplicay
repite”. El primero de la clase por las notas ha sido también un ecuatoriano; y dos de las
tres chicas han pasado también a bachillerato. Pero en dos casos, un chico y una chica, la
opcion fue hacer PCPI, aun pudiendo hacer bachillerato y en el caso de ella no ha podido
matricularse por falta de plaza (p.8, situacidon similar a Laura en Barcelona); “le dije que
habia perdido un afio” (Fabian, Ent. 22, 8).

La nueva situacion y expectativas formativas

El inicio del bachillerato, con la mira puesta en el acceso a la Universidad, signifi-
ca para Fabian dedicarse al estudio con seriedad para responder a su interés y para no
defraudar las expectativas familiares. Sin embargo, Fabidn no se plantea disminuir la
relacion de amistad con el grupo de amigos habituales (“yo siempre he salido” Fabian,
Ent. 22, 9). En suma, continuara siendo estudiante, no trabajador.

Sin embargo, en el momento actual, al terminar la etapa del bachillerato Fabian estd
pensando en variar algo su perspectiva. Si en el curso pasado pensaba acceder directa-
mente a la universidad para cursar empresariales, ahora considera la posibilidad de hacer
un corte en la trayectoria para cursar un modulo superior de informatica. Esto le permiti-
ria, una vez en la Universidad, “trabajar y estudiar “ (Fabian, Ent. 22, 10). Fabidn nunca ha
dejado de pensar en acceder a la Universidad para especializarse en direccion de empresa.

A mas largo plazo, una vez terminada la Universidad, la expectativa de Fabian es
poder salir fuera de Espafia para aprender idiomas y conocer paises (p.30) antes de “ha-
cer algo en Ecuador”, es decir, montar una empresa familiar con la participacién de sus
padres y hermanos bajo su direccidn profesional:

“Pues me gustaria irme a Inglaterra a pasar un tiempo; tengo familia alli y después
no sé, después hacerme algo en Ecuador, o sea, una empresa para empezar...”
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O SEA, ¢VOLVER A ECUADOR? “No. Como mis padres a lo mejor ya se van a ir dentro
de poco, que me digan y me hagan una empresa (...) entre ellos y mis hermanos;
éstos como ya tienen sus familias y su trabajo van a ver si se montan una empresa”.

O SEA, ¢SERIA UNA EMPRESA FAMILIAR? “Si, yo creo que si. Y ayudarles, ya que yo
voy a especializarme en eso” (Fabidn, Ent. 22, 11).

En cuanto a residir en Inglaterra, Fabidn piensa en la ayuda que le puede prestar la
parte de familia que ha emigrado a Londres. Pero su interés es aprender idiomas, cono-
cer paises (p.30) y abrirse a todas las posibilidades, tanto residenciales como laborales:

SI FUERAS A INGLATERRA, ¢TU PIENSAS QUE VOLVERIAS? “é A Ecuador?”.

O A MADRID... “Yo creo que si. Ahora estoy esperando la nacionalidad, ya con eso
Nno creo que me vaya a quedar a vivir siempre en Ecuador. Tal vez, me quede en
Inglaterra o aqui a vivir y ya, después de un tiempo, ya regresarme a Ecuador ya
definitiva” (Fabian, Ent. 22, p12).

Pluralidad de perspectivas migratorias familiares e insercion laboral de excelencia

En el grupo familiar de Fabian coexisten tres grupos de convivencia: el de los pa-
dres y Fabian como hijo dependiente; y las dos familias de los dos hermanos mayores,
con esposa e hijo. Los padres desean regresar “cuanto antes” pero entre los hermanos
hay discrepancia. No obstante, lo que se considera habitual es que cuando se tiene fami-
lia “toca regresar” (Fabian, Ent. 22, 16), una vez que se hayan saldado las deudas perso-
nales o de la construccién de la casa en Ecuador:

¢ QUERRIAN IRSE O QUERRIAN QUEDARSE? “Mis padres ya se quieren volver cuan-
to antes”.

¢Y TUS HERMANOS? “El segundo también. El primero le gusta mas aqui pero la
mujer también se quiere regresar y como ya estd con familia también ya le toca
regresarse” (Fabian, Ent. 22, 16).

El caso de los dos hermanos mayores describe un ciclo migratorio de corto recorri-
do: llegados después que los padres pero pensando en el retorno a la vez que aquellos.
Por eso, ni los dos hermanos ni sus familias han solicitado la nacionalidad espafiola, a
pesar de tener hijos nacidos en Espafia. Por el contrario, los padres si la han solicitado
como seguro de vuelta a Espaiia en caso de retornar a Ecuador y que no encontraran las
condiciones adecuadas:

Y SI LES SALE LA NACIONALIDAD... “Pues es un punto a favor porque si en el caso

de que se fueran a regresar a Ecuador, les fuera las cosas mal, pues podrian volver.
En cambio, si no tienen la nacionalidad, no pueden volver”.
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¢SINO LA CONSIGUIERAN SE VOLVERIAN IGUAL? “Si, se quieren volver ya”. (Fabian,
Ent.22, 19).

Sin embargo, en el momento actual, Fabidan como hijo dependiente de los padres
no acierta a deslindar con claridad su implicacién en el proyecto migratorio familiar. Por
una parte Fabian estd decidido a terminar su formacién en Espafia, por otra, en caso
de que los padres acepten retrasar el retorno a Ecuador hasta que él la termine, Fabian
modificaria su expectativa formativa eliminando su ingreso en el ciclo de grado superior
de informatica y su perspectiva de aprendizaje de idiomas fuera de Espafia. Hay que re-
cordar que el objetivo principal de la reagrupacidn de Fabian como hijo menor separado
de la madre a los 4 afios fue el reencuentro con la misma y no el realizar una trayecto-
ria formativa especifica (Fabian, Ent. 22, 20). Su ambivalencia actual se puede entender
condicionada por el inicio de la trayectoria migratoria, carente de proyecto propio, en
contraste con el proceso de forjarse el propio proyecto formativo:

Y SI SE VUELVEN, ¢TU QUE HACES? “Pues he pensado, y ya se lo he dicho, que hasta
gue no acabe mi carrera”.

¢Y TE ESPERARIAN A QUE ACABARAS LA CARRERA? “Pues se lo dirfa. Pero en el caso
de que se quisieran quedar ya no haria un ciclo formativo de informatica, sino que
lo haria todo seguido” (Fabian, Ent. 22, 19).

Finalmente, para Fabian, la obtencion de la doble nacionalidad tiene un alcance
mayor, le serviria como pasaporte comunitario para residir tanto en Inglaterra como en
Espafa, para volver a Ecuador y venir de nuevo a Espafia. En suma, el modelo migratorio
de Fabian es el de mayor recorrido (“mas alargado”) o, mejor dicho, le sitia en perma-
nente situacién de movilidad internacional avalado por el pasaporte de la nacionalidad
comunitaria, el aprendizaje de idiomas vy la cualificacion superior profesional:

TUS PADRES TERMINARIAN EL TRABAJO Y QUISIERAN VOLVERSE, PERO TU, ¢TER-
MINAS LA FORMACION Y...? “Quisiera ir a Inglaterra. O sea, quisiera conocer asi
paises (...)".

ELLOS TENDRIAN UN PROYECTO... “De regresarse alla”.
Y SIN EMBARGO, TU TENDRIAS UN PROYECTO MAS... “Mas alargado”.

ESO ES MAS ALARGADO, COMO UN MIGRANTE CONTINUO, ¢{NO? “Si. Por cual-
quier lado”.

PERO CON MAS POSIBILIDADES “Claro”.
EN ESE SENTIDO, EL TENER LA DOBLE NACIONALIDAD, ¢LO VES COMO UNA VENTA-

JA? “Si, porque hay sitios que sélo con la nacionalidad ecuatoriana no te dejan entrar
y al tener la espaiola seria una puerta de entrada mucho mejor” (Fabian, Ent 22, 30).
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7.3. RESULTADOS DEL PASO DESDE EL NIVEL DE ESCOLARIZACION
POST-OBLIGATORIA

Laura
Mujer ecuatoriana, 18 aiios.
12 de Grado Medio de Enfermeria, IES concertado, Barcelona

Después de haber suspendido una asignatura en 22 de bachillerato, Laura no pudo
presentarse al Examen de Selectividad antes de verano y, por el miedo de encontrar
todas las plazas cerradas en septiembre, prefirié inscribirse a un Grado medio de En-
fermeria. Logré en septiembre aprobar tanto la asignatura suspendida (Quimica) como
el examen de Selectividad, aunque su nota (6,12 puntos) no le permite apuntarse a la
carrera universitaria esperada (Enfermeria). Esta de todas formas contenta con su nuevo
curso de estudio y el afio que viene se apuntara a Grado Superior, antes de intentar otra
vez la carrera universitaria; en cuanto acabe la formacién, su expectativa es volver a su
pais de origen para vivir y trabajar.

Trayectoria de fracaso relativo: de la expectativa de acceso a la Universidad a
Grado Medio

Durante el curso 2009-2010, Laura obtuvo resultados bastante flojos durante el
primer trimestre, para luego mejorar en el segundo y el tercer trimestre, como es cos-
tumbre en su trayectoria escolar. Aun asi, a final de curso suspendié Quimica, materia
gue ya habia suspendido en el anterior curso de 12 de bachillerato; logré aprobar Mate-
matica con mucha dificultad, que también es otra materia tradicionalmente complicada
para ella. En definitiva no fue un afio académico muy positivo para Laura, porque no se
pudo presentar en junio para el examen de Selectividad. Recuperd Quimica en septiem-
bre y pudo entonces presentarse a Selectividad, en donde sacd un 6,12, nota insuficiente
para cursar Enfermeria, carrera que ella queria elegir:

“En junio no me pude presentar porque me quedd una materia, Quimica. Y por
el nuevo Plan Bolonia tuve que recuperarla después de la Selectividad de junio;
en septiembre me presenté y la aprobé, saqué un 6,12 y esa nota no me daba
para Enfermeria, que era lo que yo queria. Entonces, bueno, antes que me den
la nota, estuve yendo a buscar Ciclos de Grados, entonces, me interesaba mas lo
gue es Enfermeria y me apunté a uno de Enfermeria, un Grado Medio” (Laura,
Ent. 28, 1).

El minimo para poderse inscribir a la carrera universitaria de Enfermeria hubiera
sido un 9,14 con los nuevos parametros del Plan de Bolonia. Segun ella el aumento de los
nuevos parametros condiciond negativamente su objetivo de obtener la nota suficiente
de Selectividad para Enfermeria, y lo mismo pasd con muchos otros compafieros de su
clase (“Mis comparieros de clase, la mayoria querian hacer otras carreras pero por las
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notas no les ha llegado, la mayoria de ellos, y han tenido que escoger otras carreras o irse
a otros Ciclos a Grados Superiores o Medios” (Laura, Ent. 22, 9-10).

De todas formas, previo al problema con la nota baja de Selectividad, el hecho de
no haber aprobado el curso en junio y no haber obtenido el titulo de bachillerato antes
de septiembre, condicioné mucho su eleccidon de apuntarse a un Grado Medio, aunque
claramente no respondia a sus expectativas iniciales, que tuvo que rebajar:

“Cuando me fui a matricular de Grado Superior, me decian que como no tenia
todavia aprobado el bachillerato no podia matricularme en ningun Ciclo de Grado
Superior. Entonces como tenia la ESO aprobada, pues decidi hacer un ciclo de En-
fermeria y como es sélo un afio pues no sé, dije: “iAh! bueno, pues el de Enferme-
ria” (Laura, Ent. 223, 3).

En efecto, para apuntarse a un Grado Superior se necesita el titulo de bachillerato,
gue Laura logré tener sélo a finales de septiembre. Segun ella, si hubiera esperado hasta
entonces se hubiera arriesgado a que todas las plazas hubieran estado cubiertas. Por
miedo a quedarse “un afio sabatico sin hacer nada”, decidid con el apoyo de sus padres
apuntarse a un Grado Medio de Enfermeria:

“En sitios las plazas ya estaban llenas o me apuntaban en lista de espera y si no
me lograban llamar pues este afio no hacia nada. Entonces como me dijeron que
en Grado Medio de Enfermeria habia plazas todavia, pues decidi hacerlo, apun-
tarme ahi a no esperarme a que me llamen y no saber cuando me llamaban”
(Laura, Ent. 23, 5).

La situacidon actual: el Ciclo Medio de Enfermeria

Aunque no haya cumplido con sus expectativas, Laura ahora mismo esta contenta
con el curso elegido; ademas, estd obteniendo muy buenas notas por lo que le parece
estar protagonizando un recorrido formativo de éxito:

“Me estd yendo todo bien ademas el Grado Medio. El primer trimestre muy bien,
muy bien.

¢MUY BUENAS NOTAS? “Si, muchisimas buenas notas (...) Muy bien. Si, tengo un
9.1 en una materia, un 8.75 en otra. Bueno, hay una que si es un poco, que he
sacado un 6, bueno, el tema es que todavia no ha acabado y todavia seguimos
haciendo exdmenes” (Laura, Ent. 23, 12).

Laura no renuncia a acceder a la Universidad y piensa que ya llegara el momento;
no le importa cursar antes Grado Medio y Grado Superior. Sus padres siempre han sido
bastante exigentes con los resultados académicos de Laura, considerando que una de
las motivaciones que ha guiado su proyecto migratorio ha sido la educacién de sus hijos.
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De todas maneras, entendieron las dificultades de Laura en 22 bachillerato y se mostra-
ron muy comprensivos con ella tanto con el suspenso de la asignatura de quimica como
por la baja nota de Selectividad obtenida. Su madre fue la persona que la ayudé en la
eleccidn del ciclo formativo de Grado Medio; ambos padres se muestran contentos del
recorrido que estd protagonizando Laura y del plan formativo que tiene para el futuro.

En un primer momento los profesores se quedaron sorprendidos negativamente
de que Laura no pudiera aprobar la Selectividad en junio, e intentaron estimularla para
gue aprobara en septiembre. Con respecto a la elecciéon de matricularse en Grado Me-
dio de Enfermeria, aquellos no la entendian, pudiéndose inscribir en Grado Superior.
Laura ha necesitado explicarles la problematica derivada de los plazos de matriculacidn,
dado que prefiri6 matricularse en verano cuando aun no habia obtenido el titulo de
bachillerato.

Los amigos la apoyaron en su eleccién de Ciclo Medio, considerando que varios
de ellos han realizado recorridos escolares similares. En términos generales, Laura se
encuentra satisfecha en la nueva situacion, sobre todo debido a las dificultades de ob-
tencidn de plaza en ciclos formativos y viéndola como provisional (de camino al Ciclo
Superior y la Universidad); ademads, se encuentra apoyada por los padres, profesorado y
grupo de amigas.

La eleccidn de un instituto concertado religioso cercano al hogar familiar ha sido
guiada tanto por el criterio de la excelencia formativa, como por el de la proximidad.
Por lo que hace la excelencia, Laura esta convencida, tal como todos los entrevistados
de Barcelona, de que en los centros concertados el nivel educativo es mas alto que en
los publicos: “como siempre, el publico tiene unos estudios un poco mas bajos” (Laura,
Ent. 22, 34). Realiza el curso en horario vespertino, que no era la opcion preferente para
Laura, pero era la Unica que quedaba cuando decidié inscribirse.

La eleccién del Grado medio en Enfermeria ha tenido importantes repercusiones
en el recorrido de Laura. Antes que nada, como ya se comentaba, lo sucedido retrasa-
rd minimo en dos o tres anos el comienzo de la Universidad por parte de Laura. Una
consecuencia muy visible de la nueva situacion escolar de ella se relaciona con el ho-
rario vespertino que modifica su ritmo de vida. Otro cambio importante se refiere a los
nuevos compafieros de clase. Unos aspectos favorecen a Laura y otros le son adversos
para entablar nuevas relaciones. Una consecuencia derivada del horario de tarde es que
algunos comparieros son personas mayores (“uno de 49, otro de 53 afios”) que trabajan
por la mafiana. Ninguno procede de bachillerato o lo ha terminado, incluso habiendo
repetido varios cursos, por lo que tuvieron que derivarse al Grado Medio. Laura presenta
mayor nivel formativo que el resto del grupo; esta situacién le refuerza su autoestima y
le permite prever pasar a Grado Superior sin nuevo examen.

En el IES publico en donde cursaba bachillerato, el curso pasado habia una presen-
cia muy importante de chicos latinoamericanos; este afio sus compafieros son casi todos
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espafoles. Ella afirma con gran claridad que no tiene facilidad para entablar amistad
con espafioles y que prefiere relacionarse con circulos de amistad conformados por lati-
noamericanos. Tal hecho reduce su implicacidn en el grupo-clase actual y posiblemente
refuerza su interés por ir a vivir a Ecuador:

“Son comportamientos distintos, no somos iguales a la hora de entablar amista-
des, somos muy diferentes. Y por eso es que se me hacia dificil y hasta ahora me
sigue siendo dificil; no sé entablar a veces conversacion con algun espafiol porque
no sé, nunca me he parado yo... Amigos, amigos espafioles no tengo ninguno,
pero asi de ‘hola y adids’, si, pero todas mis amistades son sudamericanas” (Lau-
ra, Ent. 28, 24).

Perspectivas de futuro: acabar la etapa formativa y volver a su pais de origen

Aunque para apuntarse a Grado Medio no hubiera necesitado el titulo de bachille-
rato, ni la nota de Selectividad, Laura valora a medio y largo plazo el hecho de tener ya
aprobados el bachillerato y la Selectividad. El aio que viene, incluso, tendria la posibili-
dad de apuntarse a la Universidad, aunque no lo ve claro porque la nota de Selectividad
obtenida no le permite las opciones que le interesan:

“Si, bueno, como yo tengo el titulo de bachillerato y tengo la selectividad y la nota
de Selectividad me la guardan por dos afos, entonces, si este afio apruebo el Gra-
do Medio podria ir a un Grado Superior que yo elegiria... No sé, me esta llamando
la atencién también Técnico de Laboratorio y serian dos afos o apuntarme en cual-
quier carrera de la Universidad con la nota que yo tengo (...)".

¢PERO TU TE PODIAS HABER APUNTADO ESTE ANO SI HUBIERAS QUERIDO, NO?
“Si, pero como ya estaban todas las plazas llenas, no me llamaba la atencién ningu-
na de las... Porque prefiero hacer algo que a mi me guste a no hacer cualquier cosa
gue no me llame la atencién porque sé que me seria dificil y como no me gusta,
pues no estudiaria y esto” (Laura, Ent. 23, 5 - 6).

Lo mas probable es, entonces, que Laura acabe el Grado Medio y luego se apunte
a un Grado Superior. Los Grados Superiores que por ahora elegiria son Documentacién
Sanitaria, Técnico de Laboratorio o Técnico en Radiologia. Después del Grado Superior,
Laura se decantaria por la Universidad, y su expectativa sigue siendo cursar Enfermeria.
La posibilidad que le parece mas viable es la de sacar una buena nota en Grado Superior
y asi entrar directamente; en caso contrario, plantea también la posibilidad de volver a
realizar Selectividad para subir la nota:

“Enfermeria porque si creo que si obtengo de media en el Grado Superior una nota

alta podria entrar directamente a la Universidad o, si no, pues haria la selectividad
de nuevo y entraria” (Laura, Ent. 22, 14).
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Laura insiste en el hecho de que una carrera le puede garantizar un futuro laboral de
calidad, asi que no tiene duda de que a medio-largo plazo su objetivo es sacarse la carrera/
titulos. En suma, su objetivo es superar por el estudio la condiciéon social del migrante que
han vivido sus padres, sobre todo la madre trabajando en peores condiciones:

“Mis padres siempre me lo han dicho, mi madre trabajaba en la limpieza al princi-
pio aqui. Y lo que ella me decia: “Mira, si tu no quieres estar como yo, ni con dolor
en la espalda, limpiando cosas que yo no ensucio, estudia y sacate tu carrera”
(Laura, Ent. 28, 57).

La obtencion de la nacionalidad espafiola, como ha conseguido toda su familia, la
entiende Laura en cuanto valor de utilidad, como pasaporte internacional, aunque “no
me emociona tanto” (Laura, Ent. 223, 48). Por el contrario, siente afioranza por los sim-
bolos y las practicas de su pais de origen. En efecto, una vez acabada toda la formacién,
a Laura le gustaria volver a Ecuador para trabajar como profesional en el ambito de la
Enfermeria. Cree que los titulos europeos tienen mucho valor alli y que lo mejor para
ella seria obtener el titulo en Barcelona antes de volver a Ecuador. Aunque es comun
que le digan que no es una buena opcidén, porque en Europa las condiciones laborales
son mejores, ella tiene mucha afioranza de su contexto de origen y no ha acabado de
acostumbrarse a la sociedad de acogida:

“Si, si, todavia me quiero regresar. Si, por eso, quisiera hacer Enfermeria porque
quisiera trabajar alla, aunque me dicen, “No, aqui se gana mas”. No sé, le digo: “Yo
prefiero trabajar alla porque todavia quiero regresarme, no me acostumbro aqui”.
No sé.” (Sonrie) (Laura, Ent. 22, 15).

Laura desea volver a trabajar en su ciudad de origen, Quevedo, o en otra parte de
Ecuador, en donde tiene una prima que trabaja como enfermera. Las posiciones de los
otros miembros de la familia ante el retorno son plurales, la hermana pequena desearia
regresar también a Ecuador en un futuro proximo; la madre tiene un sentimiento ambi-
valente, a veces dice que se quiere quedar en Barcelonay, otras veces, que quiere volver
a Ecuador. A su padre y a la hermana mediana les gustaria quedarse, se encuentran bien
viviendo en Catalufia:

“Si. Es que como mi padre que lleva aqui casi diez afios y ya se ha acostumbrado
aqui y la mediana no sé, quizas porque le gusta esto” (Laura, Ent. 228, 16).

Andrea
Mujer ecuatoriana, 17 aiios.
Ciclo formativo de Grado Medio (practicas), IES publico Madrid

Terminado 12 de bachillerato con tres suspensos, Andrea deriva a ciclo formativo
de Grado Medio (mddulo de Cuidados auxiliares de Enfermeria), que cursé en 2209-10,
realizando las practicas en el 12 trimestre de 2010-11. La satisfaccion en el grado medio
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le anima a hacer el examen de paso a ciclo superiory, de ahi, a la Universidad. La maxima
expectativa es trabajar como enfermera en Espaiia.

Satisfaccion por realizacion de practicas en hospital, médulo de Grado Medio

Durante el curso 2009-10, Andrea ha cursado el ciclo formativo de Grado Medio,
modulo de Cuidados Auxiliares de Enfermeria. Opté por derivarse a Ciclo formativo ante
el mal resultado en 12 de bachillerato el curso anterior (le quedaron tres asignaturas a
final de curso) por la falta de base previa. Andrea decidié no repetir el curso ni embar-
carse en 22 con asignaturas pendientes. Andrea considera que el paso al Ciclo formativo
fue un acierto: “Yo creo que acerté”, “estaba muy bien (el curso) y me fue muy bien”. La
posibilidad de realizar practicas al terminar el curso completo y la posibilidad de eleccién

del lugar de las mismas, han sido un aliciente para el esfuerzo de Andrea:

“Pues, pasar de 12 bachillerato a la FP me fue bien, o sea, la FP como que es otro rit-
mo, otros estudios pero, también, tenia que estudiar igual que en el bachillerato (...

Terminé todo en junio sin que me quedara ninguna. Y, nada, como nos dijeron que
los que terminaban en junio, que nos daban la posibilidad de elegir a qué hospital ir, yo
elegi y me lo concedieron” (Andrea, Ent. 22, 1).

En el momento de la segunda entrevista, Andrea habia conseguido realizar las ex-
pectativas maximas que manifesté durante la primera, es decir, terminar bien el curso
del ciclo formativo y comenzar las practicas en un hospital. El resultado académico le ha
permitido incluso seleccionar, entre los posibles, el hospital en donde realizarlas:

“No me pilla cerca, tengo que coger el autobus y el metro, pero no es por eso (por
la cercania) por lo que elegi. Nos llevaron a mirar un hospital y, entonces, no me
gusté tanto porque era como muy apagado. Bueno, es un hospital bueno, pero
no me llamé la atencidn. Y, la verdad, elegi el otro porque ahi me dijeron que hay
mucho movimiento” (Andrea, Ent. 23, 1).

Al interno del centro hospitalario, los lugares para realizar las practicas los asigna la
direccién y los estudiantes van rotando por diferentes unidades. A Andrea le ha corres-
pondido, en primer lugar, la planta materno-infantil, considerada dificil y trabajosa; en
el momento de la entrevista estaba terminando la estancia en la misma y se preparaba
para pasar a otra planta considerada también dificil:

“Es un hospital universitario, o sea, que van estudiantes ahi y hacen practicas. En-
tonces, me ha tocado la planta de materno-infantil, obstetricia y ginecologia. Tiene
mucha tela, pero yo muy contenta, he estado muy bien en las practicas, me en-
sefian de todo, muy bien. Con las comparieras de alli (...) todo perfecto. Ahora en
noviembre tenemos que rotar a otra planta, voy a neuroendocrino. Pues también
tendra tela (...) Bueno, yo me he encarifiado con la planta pero ahora que voy a
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General pues también tengo un poquito de miedo ahi, de cdmo sera...” (Andrea,
Ent. 22, 2).

Por el momento, Andrea realiza una valoracion muy positiva de las practicas for-
mativas en el centro hospitalario, tanto del contenido del aprendizaje como de la rela-
cion con las compafieras de trabajo, aunque no duda en calificar el trabajo de esforzado
(“tiene mucha tela”) y de referir la prevencién ante la novedad. El trimestre de practicas
esta supervisado por la tutora del IES, quien acude cada 15 dias al centro hospitalario
para el seguimiento de cada alumna; en el centro hospitalario también hay una persona
tutora encargada del seguimiento de las practicas. Entre ambas tutoras realizan la valo-
racion de las précticas (“nos tendrd que calificar como apto o no apto”). Esta modalidad
de seguimiento conjunto se muestra bastante efectiva.

De las compafieras en 12 de bachillerato, se dice que bastantes estan repitiendo
curso, situacién que no quiso hacer Andrea, y un grupo menor se derivo hacia ciclos
formativos de grado medio. De hecho, fue una compafiera que habia hecho esta opcion
quien informd a Andrea y la motivd a matricularse en la misma. En opinién de Andrea,
esta orientacion informal ha resultado mas acertada y efectiva que la recibida por la
orientadora de bachillerato, quien mas que animar al alumnado, le desmotivaba, tal
como comenté en la 12 entrevista. El centro hospitalario en donde realiza las practicas
ha proporcionado a Andrea nuevas compafieras pero no nuevas amigas, dado que, en
general, se trata de personas profesionales con mas edad (“ya tienen su hogar [casadas]
y tienen sus cosas”). La continuidad de la relacién con las companferas de bachillerato
reproduce la escision entre estudio no orientado (bachillerato) y aprendizaje orientado
profesionalmente (ciclos formativos). Entre ambos grupos se muestran admiraciones
mutuas vy, a la vez, reticencias:

“Pues de momento dicen que estan bien en bachillerato, que le estan echando
muchas ganas, pero que estd un poco dificil. Le digo, que, claro, que aprovechen
si es que pueden, si no tienen otra salida que se busquen una FP. Porque igual a
mi me preguntan: ‘y como te va’, y le digo: ‘bien. Yo haciendo mis practicas...” Y
me dicen: ‘pues a mi también me hubiera gustado hacerlo’. Le digo: ‘pues si te
animas..., esta muy bien’. Pero, claro, siempre tienes que estudiar porque no vayas
a pensar a lo mejor que la FP es..., también tienes que estudiar y mucho” (Andrea,
Ent. 22, 11).

Los padres de Andrea se manifiestan contentos con el resultado del ciclo medio,
aunque les hubiera gustado que continuara estudiando el bachillerato. Por otra parte,
animan a Andrea a continuar: “Me dicen: no te quedes en auxiliar, estudia y llega a en-
fermera” (Andrea, Ent.22, 33). Sobre todo la madre de Andrea tiene la expectativa de
gue la hija no repita las condiciones laborales precarias a que se ha visto ella misma so-
metida en el cuidado a personas mayores (“llega a casa matada”, Andrea, Ent.12, 20).
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Consecuencias de la nueva situacion

La expectativa de Andrea cuando estaba en bachillerato era terminarlo y acceder
directamente a la universidad, para hacer Enfermeria. El cursar el ciclo formativo de
Grado Medio supone un “rodeo” académico para el acceso a la misma, dado que tendr3,
al terminarlo, que realizar la prueba de acceso para pasar al grado superior y, después
de hacer los dos cursos y la practica correspondiente, si aprueba, accederia a la Univer-
sidad. Sin embargo considera que el no tener que realizar la selectividad como paso a la
universidad le favorece. Las practicas del ciclo formativo son sdélo un trimestre, y tiene
qgue preparar la prueba de acceso al ciclo de grado superior a celebrar de inmediato
(“Me tengo que poner las pilas”). Otra consecuencia de las practicas ha sido observar la
distancia entre el aprendizaje tedrico-practico recibido y “la realidad” en el hospital. Si,
por un lado, el trabajo real suele ser mas complejo que lo aprendido (“la cama de una
persona encamada no se hace en dos minutos”), por otro, adquiere caracteristicas de
mayor importancia (“quitarte los guantes como en el cine”) y, sobre todo, de responsabi-
lidad (“ya estas con personas de verdad, no con mufiecos” (Andrea, Ent. 28, 6 y7).

Respecto a la utilizacion del tiempo, la diferencia entre el curso pasado y el pe-
riodo de practicas es la sensacion de relajamiento (“no estoy tan atacada de sacar
todos los estudios, ya no es tanto de exdmenes”). Andrea ha elegido el turno intensivo
de manana “para estar mas fresca”, aunque tenga mayor carga laboral, y luego por la
tarde realiza los trabajos que le manda hacer la tutora del IES. Es una organizacién del
tiempo mas personalizada. El nuevo ritmo le permite disponer de tiempo para relacio-
narse en familia y salir a pasear. Sin embargo, Andrea no se acostumbra al ritmo de
salidas de ocio de otras comparieras, que considera incompatible con el estudio: “si
llegan al dia siguiente, ia quién le va a dar tiempo para estudiar ni jnada!” (Andrea,
Ent. 22, 15), pero tampoco aprueba la retencién que las familias hacen de las hijas en
Ecuador, pensando que deben vivir toda la vida cuidando a los padres (“pobre mi hiji-
ta, qué vida conmigo toda la vida”). En la expectativa de Andrea, a corto plazo se deli-
nea un espacio en el que poder conjugar a la vez el estudio y el trabajo, sin renunciar a
otras actividades de relacién, pero asumiendo que ese sobreesfuerzo es una condicién
extendida en su sector social:

SI TE OFRECIERAN UN TRABAJO EN EL HOSPITAL, ¢ QUE HARIAS? “Pues yo inten-

taria trabajar y estudiar, pero, bueno, es que casi la mayoria del personal lo hace.
Bueno, lo intentaria; no me lo pensaria” (Andrea, Ent. 23, 11).

La insercidn laboral como profesional sanitaria y la ambivalencia ante el retorno
A mediano plazo, dada la satisfaccién de Andrea en el trabajo sanitario, se reafirma

en la opcidn por la cualificacidn universitaria en enfermeria y el trabajo en un centro hos-
pitalario:
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Y UNA VEZ QUE TERMINARAS LA UNIVERSIDAD, ¢ DONDE TE VES TU TRABAJAN-
DO? “Pues me veria en un hospital. Si, me ha gustado, me ha llamado muchisimo
la atencion. Pues nada, ahora que me he animado, me veria ahi trabajando vy,
claro, al conocer la experiencia y estar alli y vivirlo, mucho mas todavia” (Andrea,
Ent. 22, 11-12).

Esta expectativa, que centra mucho el esfuerzo de Andrea, supone lo contrario de
lo que le hubiera ocurrido, de haber permanecido en Ecuador: “me veria terminada la
Universidad y sin nada” (Andrea, Ent.22, 12-13). Espafia se percibe como pais de opor-
tunidades laborales y formativas, mientras que Ecuador lo es como pais sin desarrollar y
sin trabajo para los jovenes que terminan los estudios. La conclusidon que saca Andrea de
su reciente viaje a Ecuador es que el futuro de los jévenes estudiantes es la emigraciéon
0, si permanecen en el pais, el desempleo o la precariedad laboral.

La valoracién en Ecuador de la titulacidon académica realizada en Espafia (el titulo
“a nivel europeo”), segun Andrea, la sitla en posicidn de ventaja sobre los titulos obte-
nidos alli, lo que proporcionard mas y mejor posibilidad de trabajo en caso de retorno
a Ecuador:

¢Y Sl FUERAS CON EL TITULO DE AQUI? “Si que tendria posibilidades. Si, muchas
mas que los que estdn alli. Si yo me presento con un curriculum de aqui (...) pues
tiene muchas ventajas lo de aqui, a nivel europeo tiene mas posibilidades que la
chica que ha estudiado alli” (Andrea, Ent. 22, 13).

Sin embargo, la vuelta al pais de origen familiar se percibe con cierta ambivalen-
cia. Si, por un lado, proporciona una vida mas tranquila y sitda al inmigrante titulado
en Europa en posicion de ventaja a la hora de acceder al mercado laboral, por otro, “es
para pensarlo dos veces”, dadas las limitaciones que se prevén tanto en el ambito del
consumo como de la libertad de movimientos cotidianos o del propio ambito laboral.
Solamente en el caso de poder conjugar todas las ventajas en Ecuador, se apostaria cla-
ramente por el retorno: “Si es que fuera asi, si; pero si no, no” (Andrea, Ent.22, 14). Se
realiza una valoracién negativa tanto de la carencia de productos para consumo (“tu te
piensas que estamos en Londres”), como de la mentalidad que se percibe en al pais de
origen (“todo lo llevan a la ligera”). Segun Andrea no habrian interiorizado la competen-
cia personal que exige el conseguir el proyecto que se tenga por ser mejor y progresar.

Por su parte, los padres de Andrea también muestran preferencia por la vida tran-
quila de Ecuador frente al estrés de la gran ciudad de Madrid. A medio plazo ambos pien-
san retornar, lo que provoca en Andrea de nuevo la ambivalencia, dado que, aunque su
proyecto migratorio se encuentra vinculado al de la madre, sabe que “si mi mama dice
de irse, me daria a elegir si quiero quedarme o volver”. La ambivalencia de la respuesta
de Andrea (“estar de aqui para all3, viajar continuamente”) contrasta con la manifesta-
cion que realiza la madre, “dice que cuando yo y mi hermano terminemos de estudiar:
‘va he cumplido, ya puedo plantearme mi vejez” (Andrea, Ent. 22, 42), es decir, podra
cerrar su trayectoria migratoria. En suma, el retorno es percibido como la posibilidad de
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recuperar el lugar de la tranquilidad en el pais de origen, si se fuera capaz de prescindir
de las posibilidades y de las facilidades a las que ya estan acostumbradas en Espana. Ni
Andrea, ni su madre parecen tener resuelto este dilema.

El tandem de nacionalidad y titulacion: “a correr”

Andrea ya ha obtenido la nacionalidad espafiola, que fue solicitada por su madre,
ya nacionalizada, al llegar aquella a Espafia. Se piensa la nacionalidad en términos de
utilidad o facilidad para obtener determinadas prestaciones o servicios (abrir una cuen-
ta bancaria o firmar un contrato laboral), aunque por el momento no la ha utilizado.
Sin embargo, la complementariedad de la nacionalidad espafiola y la titulacién a nivel
europeo supone idealmente una nueva situacion de privilegio, no conseguida aun por
ningun miembro del grupo familiar. En expresion gréfica de Andrea, cuando lo consiga “a
correr” (Andrea, Ent. 22, 40), es decir, a volar alto en el mundo del trabajo y a residir en
cualquier lugar del mundo.

Rubén
Varon boliviano, 18 aios.
Repetidor de 22 bachillerato, IES publico, Madrid

La ruptura de la trayectoria escolar exitosa hace pasar a Rubén de escolar modéli-
co a repetidor en 22 de bachillerato y produce gran decepcion familiar. El parén produ-
cido antes de la entrada a la Universidad acrecienta las expectativas formativas de nivel
superior; y la solicitud de la nacionalidad espafiola, las de la permanencia en Espafia.

El “peor” resultado posible: repetir 22 de bachillerato

El resultado del curso 2009-10 en 22 de bachillerato fue inesperado, teniendo en
cuenta la trayectoria anterior de Rubén (termind 12 de bachillerato con las mejoras no-
tas de la clase). En el 1 trimestre suspendié dos asignaturas (lengua e inglés); el segundo
trimestre fue “catastréfico”: no recupero el inglés®® y ademas suspendio dibujo técnico.
Ambas asignaturas le quedaron también en junio y no pudo presentarse a Selectividad.
Después de estudiar durante el verano, en septiembre volvid a suspenderlas:

“En septiembre no me salié bien el inglés porque cambiaron el tipo de examen,
tipo selectividad y no lo habia hecho antes; el dibujo técnico me quedé con un 4,7
y por el inglés no me lo redondearon (...) La situacién fue totalmente inesperada”
(Rubén, Ent. 22, 1-2).

Sin embargo, si, por una parte, Rubén reconoce que no realizé el esfuerzo suficien-

90 La asignatura de inglés ha sido en la que menor nivel ha conseguido. Al pasar a la ESO le ubicaron en
el grupo de clase con menor nivel, que Rubén achaca al menor nivel de inglés, dado que en Bolivia es opta-
tiva mientras que el ‘quechua’ es obligatorio. En 12 bachillerato fue el Unico suspenso (Rubén, Ent. 12, 28).
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te para aprobar, porque tenia otras cosas entre manos, por otra considera que el suspen-
so de inglés no fue justo, dado que cambiaron el tipo de examen sin avisar. Respecto a la
asignatura de dibujo técnico piensa que hubo varias anomalias: al no haber suficientes
alumnos por la manana tenia que ir a clase por las tardes con el grupo de bachillerato
a distancia (“que si vas bien y si no vas, no pasa nada”) y sélo cursaban una hora a la
semana en lugar de cuatro.

La situacidn resultante era totalmente inesperada en el curso anterior para Rubén,
para sus profesores y para la familia. “Bajé el ritmo al inicio de curso y cuando quise dar-
me cuenta ya no pude recuperar. Yo creo que me confié demasiado, estudié muy poco”
(Rubén, Ent. 22, 11-12). Por eso considera que ha sido el peor resultado posible:

“Pues era lo peor que me podia pasar. Habia esperado suspender la selectividad o
gue no hubiera entrado en la universidad, pero que me suspendiera mi profesora
de inglés y que tuviera que repetir todo el afo, pues es lo peor que puede haber-
me pasado” (Rubén, Ent. 23, 3).

Desde el punto de vista personal, Rubén piensa que lo ocurrido adelanté en cierta
medida lo que iba a suceder, dado que ahora juzga que no estaba preparado para entrar
en la universidad. Esta reflexién no coincide con las expectativas manifestadas el curso
pasado en la primera entrevista, cuando daba a entender que aprobar el curso y la selec-
tividad eran un trdmite para el acceso a la universidad. Podemos entender este cambio
como asumir realistamente lo sucedido o como justificacidn previa de la situacion ines-
perada en que se encuentra.

Las consecuencias: gran decepcidn familiar y ambivalencia formativa

Rubén se encontré al comienzo del curso 2010-11 con la posibilidad de hacer un
Moddulo de Grado Medio o repetir curso para aprobar 22 de bachillerato y presentarse a
Selectividad. La oposicion familiar a que dejara el bachillerato como opcidn para acceder
a la Universidad, hizo que Rubén se planteara acogerse a una de las dos posibilidades de
repeticién de curso. El progresivo abandono del tiempo de estudio no fue advertido por
sus padres y hermanos, dado que la confianza que habian depositado en él y a la que
Rubén habia respondido siempre no hacia predecirlo. En esta dindmica se crea el clima
de la decepcidn: “confiaron mucho en miy yo no supe responder a esa confianza”. Rubén,
junto con su hermano pequeno, fue reagrupado con el objetivo de que estudiaran en
Espafia, mientras que los dos hermanos mayores quedaron en el pais de origen para ter-
minar los estudios. De los cuatro hermanos, Rubén ha sido siempre el que ha destacado
por los resultados escolares, por lo que el mal resultado del curso pasado ha supuesto
una “gran decepcidén familiar” tanto para los padres como para los hermanos mayores:

A TUS PADRES, ¢ COMO LES SENTO? “A mi padre: una gran decepcién. De entre mis
hermanos, yo siempre he sido el que llevaba las mejores notas y que rendia mas
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en el colegio y eso hasta el ano pasado, que también saqué con las mejores notas
de mi clase. Este afio he suspendido y se lo tomaron fatal. Dijeron que les habia
decepcionado mucho, que no se esperaban eso, que mi Unica responsabilidad era
el estudio y que fallé en esto.

Y ESO A Tl, ¢ COMO TE AFECTA? “Muchisimo. Lo que menos quieres escuchar de tu
padre que le hayas decepcionado” (Rubén Ent. 22, 7).

La reaccion de la madre fue menos explicita pero no menos eficaz: se mostré “dis-
tante” y simulaba ignorar la situacién. “Pues fatal también. Pero mi madre no me dijo
basicamente nada, como que ignord la situacion” (Rubén, Ent. 22, 16). Dicha reaccién
tiene un contexto muy particular, dado que ella ademas de trabajar en ayuda a domici-
lio estd estudiando un mddulo de geriatria para ascender en la empresa. El fracaso del
hijo designado para acceder al nivel superior la deja sin palabra; en cierto modo, parece
anticipar el propio.

Si la reaccién de los padres se situa en el dmbito de la responsabilidad filial como
deuda no correspondida, la reaccién de los hermanos mayores plantea la disyuntiva que
ellos tuvieron que solventar entre estudiar o ponerse a trabajar. “Me dijeron que debia
decidir de una vez lo que queria hacer: si queria seguir estudiando o si debia empezar a
trabajar para dejar de perder tiempo” (Rubén, Ent. 22, 7). En ambos casos, se pone ante
Rubén la obligacion de situarse en el mundo adulto. Dado que ha fallado una vez a todas
las instancias de la familia, se impone el cambio personal y la recuperacion de la confian-
za familiar. A pesar del golpe emocional que le supuso a Rubén el mal resultado del curso,
éste no abandona las expectativas formativas de llegar a la universidad y continuar con su
objetivo de ser ingeniero informatico pero elaborando la realidad vivida y sus consecuencias.

La posibilidad de repetir 22 de bachillerato cursando sélo las asignaturas nece-
sarias para la selectividad, le parecié a Rubén la mejor opcidén (mds corta y facil) para
acceder a la universidad: “yendo por el bachillerato me parecia mas facil”. La decisién la
comentd con su padre pero no con sus hermanos mayores; aquél le reafirmé en la idea
de que “era mejor ir a bachillerato que intentar los mdédulos”. Asi pues, la consecuencia
inmediata es “intentar terminar el bachillerato y asistir a la universidad”, a la vez que
reafirmar el apoyo familiar a su trayectoria formativa superior.

Otra consecuencia no prevista del fracaso escolar de Rubén, es la mayor exigencia
paterna que recae también sobre el hermano pequeno, para evitar que le suceda lo mis-
mo. La reaccién del hermano menor es culpar a Rubén de la nueva situacion. El aumento
del control paterno, lo interpreta Rubén como un intento de “despertar su ambicién”
formativa. El hermano menor ha accedido a 12 de bachillerato y piensa acceder a un
modulo de disefio grafico de Grado superior para evitarse la selectividad; esta misma
situacion la refiere también Rubén de una prima que, como sélo le convalidaron el bachi-
llerato, decidid hacer un ciclo formativo de grado superior para acceder directamente sin
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pasar la selectividad. Por otro lado, la eleccién de ciclos formativos de grado medio, que
Rubén descarta por ser un rodeo muy largo para acceder a la universidad, sin embargo
le produce cierta atraccién porque supone pasar a un estadio de mayor libertad escolar,
tal como comenta un amigo que ha elegido un médulo: “le gusta mas hacer el médulo
que el bachillerato por la libertad que les dan. Todo es mas opcional, todo de depende
de la persona misma, mientras que en el instituto nos tratan mds como crios” (Rubén,
Ent. 28, 9). De estas manifestaciones y de las anteriores, se puede desprender que, de
suspender la selectividad, una vez aprobado el bachillerato, Rubén iniciaria también un
ciclo formativo de grado superior. Por otra parte, en el grupo de clase de Rubén, quienes
aprobaron la selectividad son todos espafioles, lo que le lleva a concluir que los espaio-
les salen mejor preparados de bachillerato porque se lo toman mas en serio, mientras
que los latinos, que empiezan con mayor habito de estudio que traen de sus paises, lo
van dejando por la libertad que encuentran (Rubén, Ent. 22, 5).

Dilemas y decisiones ante las maximas expectativas formativas

A medio plazo, no obstante la situacion actual, la expectativa formativa que mani-
fiesta Rubén continta siendo la de acceder a la Universidad y cursar ingenieria informa-
tica. La informacién sobre esta opcién formativa no proviene del IES, sino que Rubén la
recabd por su cuenta en la Consejeria de Educacidn; segin Rubén, el IES se limité a in-
formar sobre el examen de selectividad y las notas de corte. Sin embargo, en el proceso
de decisién tuvo que ver sobre todo su hermano mayor, quien le indic6 las salidas profe-
sionales de la ingenieria informatica; su padre hubiera deseado que Rubén estudiara una
ingenieria tradicional, como cursé él mismo en Bolivia. Téngase en cuenta que el padre
desarrollé su profesién en Bolivia pero no lo ha podido hacer en Espafia (no ha convali-
dado la titulacion), por lo que si el hijo se desempefara como tal, supondria realizar por
su medio la expectativa del propio reconocimiento socio-laboral superior.

El dilema entre el interés econdmico y el gusto o preferencia personal, lo plantea-
ba Rubén en la primera entrevista en la diferencia entre elegir ingenieria informatica
(mas rentable) o arquitectura (preferencia personal). Ahora ya no se alude al tal dilema,
sin embargo se retoma el tema de la preferencia paterna hacia la ingenieria, que en la
primera entrevista se utilizaba como justificacién de la eleccidn por el bachillerato de
ciencias tecnoldgicas cuando en el centro escolar la recomendacién era el bachillerato
de humanidades y ciencias sociales. En este caso, Rubén siguié la preferencia del padre
(rentabilidad) y en aquella siguio la orientacién del hermano (rentabilidad): en ambos
casos, se piensa que es una buena carrera porque esta bien pagada.

Expectativas futuras de insercidn profesional e incidencia en el retorno
Tal como indicd en la primera entrevista, Rubén contintia pensando en ejercer como

profesional cualificado en Espaia, en cuanto espacio de la comunidad europea, una vez
gue consiga el “titulo a nivel europeo” (ndtese que no se le denomina titulo espanol):
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IMAGINATE QUE TIENES EL TITULO. A PARTIR DE AHI, ¢ CUAL SERIA TU EXPECTATI-
VA? “éQué querria hacer? Mis padres dicen que seria mejor, que, cuando consiga
un titulo aqui, volver a Bolivia; tener un titulo a nivel europeo tendria muchas mas
posibilidades alla. Pero yo creo que no. Yo preferiria trabajar aqui, aqui y quedar-
me” (Rubén, Ent. 22, 17).

En la cita previa se puede observar el tradicional cruce de intereses que se produce
al interior de las familias migrantes entre el interés de los padres (volver) y el de los hijos
(yo prefiero quedarme). En ambos casos se refieren al ambito laboral y a la utilizacién del
titulo superior europeo en uno u otro de los dos paises de referencia. Debido a la exis-
tencia de seis miembros en el grupo familiar y a la diversidad de situaciones migratorias
para cada uno, la respuesta ante el tema del retorno es diferente. Sélo en el caso del her-
mano mayor, quien vino con treinta aios, se observa una decision explicita de retornar.
El caso de los padres es ambivalente. Por un lado ambos han regresado de vacaciones
a Bolivia pero mientras que el padre desea volver a viajar cada afio, la experiencia de la
madre ha sido “muy decepcionante” al observar que ya ha perdido lo que le podia man-
tener unida al pais. Y finalmente, los tres hermanos restantes, incluido Rubén, que llevan
en Espaiia desde pequefios, ya se encuentran adaptados aqui y se consideran “descol-
gados” de un pais al que lo Unico que les une son “los abuelos y poco mas”. Ninguno de
los hermanos ha regresado a Bolivia de vacaciones. Rubén, ademas, ha ido perdiendo
el contacto con las amistades previas, a medida que ha ido pasando el tiempo; hay que
tener en cuenta que también se ha ido produciendo una emigracidn de otros familiares
a Madrid, por lo que el grueso de la familia ahora estd aqui.

El cruce del proyecto migratorio y el proyecto formativo se observa bien en el caso
de Rubén. Reagrupado por la madre con el objetivo de convivir con la misma, no desea
regresar aunque regresara la madre (“Si mi madre decidiera volver, yo creo que le pediria
guedarme yo aqui y terminar mis estudios aqui” (Rubén, Ent. 22, 23). Ademas, la madre
gue fue la primera de la familia en llegar a Espafia, ya ha obtenido la nacionalidad espa-
fola hace dos afios y también la ha solicitado para Rubén y el hermano pequefio. Los dos
hermanos mayores no han querido solicitarla (“creo que no les interesa”). Sin embargo,
no se observa un motivo explicito para la solicitud, simplemente que es “lo mejor”, es
decir, que puede tener ciertas ventajas. Para Rubén se trata de algo “tramitado por los
padres” sin ninguna implicacidon personal para él y sin ninguna utilidad prefijada.

Pedro
Varon ecuatoriano, 19 aros.
Ciclo Formativo Grado Superior, IES publico, Madrid

La repeticidn de 22 de bachillerato y el suspenso de la selectividad hacen replan-
tear a Pedro su orientacidn formativa hacia un Ciclo formativo de Grado superior. Pedro
considera ahora su perspectiva profesional ligada al estudio del médulo de Imagen, resi-
diendo en Espaina o en cualquier otro pais pero no en el de origen.
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Mal resultado en el examen de Selectividad, cambios en la orientacion formativa

Durante el curso 2009-10, Pedro repitié 22 de bachillerato, debido a la incidencia
de problemas econdmicos familiares. Fue arrastrando asignaturas suspensas de trimes-
tre en trimestre, especialmente, lengua e inglés. Sin embargo, gracias al esfuerzo perso-
nal, al final de curso aprobd todo y se presentd a la selectividad:

“Tenia un poco de problema en algunas asignaturas y no me fue como me espera-
ba en el | trimestre pero me seguia manteniendo ahi... y luego se tiene la recom-
pensa: en el tercer trimestre consegui aprobar todo” (Pedro, Ent. 228, 1).

El examen de Selectividad lo suspendié por el mal resultado de la asignatura de
historia: “me falté 0,5 punto para aprobar”. Pedro reclamd, pidiendo doble correccién
pero sin conseguir nada (se observa el conocimiento de los modos y recursos acadé-
micos). Se planted presentarse de nuevo a la selectividad en septiembre para entrar
en la carrera que deseaba (Ingenieria en sistemas audiovisuales y multimedia) pero al
enterarse de que no habia plazas disponibles en la misma desistid y, tras informarse
de otras posibilidades, llega a la conclusién de matricularse en un Ciclo formativo de
grado superior. La prevision fue de aprovechar el tiempo del curso préximo sin repe-
tir, aunque variando las expectativas formativas que, en la primera entrevista, eran a
medio plazo acceder a la Universidad, pero, de inmediato, aprobar la selectividad e
ingresar en el ejército, tanto para formarse como para obtener un dinero que le permi-
tiera posteriormente seguir la formacidn superior, dada la dificil situaciéon econdmica
familiar. Pedro considera ahora que la nueva eleccién “ha sido bastante acertada (...)
Yo me veia en un caso extremo. Pero luego de pensarlo bien, las cosas han ido a mejor
y, la verdad, es que estoy contento con lo que estoy haciendo” (Pedro, Ent. 22, 3-4).
En suma, el ingreso en el ejército se consideré en un momento extremo de dificultad
familiar, que ya no corresponde con el momento actual (“las cosas han ido a mejor”),
tal como se expone mds adelante.

En el hogar familiar no fue bien acogida ni la decisién de no presentarse a la se-
lectividad en septiembre, ni la de matricularse en Formacidn profesional. En el siguiente
fragmento pueden observarse tanto las reticencias familiares por lo que consideran una
eleccion formativa de rango menor, que no cumple las expectativas familiares puestas
en Pedro, como la determinacion del mismo ante su decision:

“(En casa) No lo esperaban porque pensaban que iba a seguir una ruta, por decirlo
de alguna manera, que yo iba a ir a la Universidad si o si. Y, claro, el decir que no
me iba a presentar fue un poco chocante (...) Al principio un poco mal pero, luego,
explicando las cosas e intentando que las vean de la manera que yo quiero pues,
poco a poco, lo empezaron a entender y apoyarme un poco”.

¢Y TE DABAN ALGUNA RAZON? “Si, porque laboralmente no lo vefan tan util y lo

veian mas bien algo, no tan formativo, sino algo mas bien superficial y banal, algo
gue puede hacer cualquier persona. Querian que vaya a mas, como que hubiera
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desaprovechado un poco el tiempo. Y, en realidad no es eso; les di a entender que
no es desaprovechar, simplemente es tomar otro camino” (Pedro, Ent. 22, 4 y 5).

La comunicacién de matricularse en un ciclo formativo de grado superior al grupo
de amigos, quienes en su mayoria cursan actualmente en la Universidad, ha sido acep-
tada pero, a la vez, incitan a Pedro a poder acceder a la misma (“es otro mundo y te va
a gustar”); es decir, tampoco consideran tal decisién como su meta formativa (“luego,
métete en la universidad”).

El ciclo formativo de Grado superior: apertura a nuevas perspectivas

Pedro esta cursando en un IES publico el mddulo de Imagen en el Ciclo superior.
Se siente afortunado por haber podido entrar dada la demanda existente (“he tenido
suerte porque hay mucha gente que se ha quedado fuera”) y porque en dicho IES hay
posibilidad de hacer las practicas fuera de Espana a través del programa Erasmus. Ade-
mas la rama seleccionada de imagen le ofrece amplias posibilidades de acceso posterior
a la Universidad (“Segun lo que he leido, se puede acceder practicamente a todo”). Sin
embargo le extrafia la escasa presencia de alumnado latino en el centro, Pedro no se lo
explica y achaca su ingreso, en parte, a que posee la nacionalidad espafiola.

La opcidn concreta de matriculacién en Formacidn profesional en un IES publico
y en horario de tarde, le ha repercutido a Pedro en varios aspectos. El primero es en el
uso del tiempo, dado que las clases por la tarde interfieren tanto en el ritmo familiar
(contaban con él para cuidar a las hermanas menores), como en el personal (clases por
la tarde y estudio por la mafiana, al contrario que los amigos). La adaptacién supone que
“cambia el ritmo de vida totalmente y, bueno, de momento, cuesta pero lo estoy llevan-
do como puedo” (Pedro, Ent. 22, 6). Pero el cambio fundamental lo encuentra Pedro en
los compaiieros de clase, a quienes califica de “centrados” (“tienen las ideas claras en lo
que quieren hacer con su vida”) y “apasionados” por su profesién. Esta imagen contrasta
con la de los antiguos compafieros de bachillerato, quienes a pesar de haber accedido
a la Universidad no han elegido algo que les apasione (“lo hacen porque tienen que
hacer algo”). En suma, los nuevos companieros del Ciclo superior de Imagen en horario
de tarde son algo mayores que Pedro y proceden de sectores sociales algo mas bajos a
los antiguos compafieros de bachillerato, pero aportan una nueva perspectiva de vida
personal y profesional:

“No me ha quedado otra. Yo queria por la mafiana y no pudieron porque habia
mucha demanda, pero que no estoy descontento ni nada porque en realidad la
gente que he conocido me aporta bastante, la verdad, porque el mundo en el que
estoy metido ahora, que es la fotografia, es bastante amplio, bastante interesante.
Los compafieros mios ven las cosas de otra manera y eso a mi me ayuda (...), han
elegido lo que sienten y a eso me refiero yo con que tienen otro punto de vista,
mas personal. Es su modo de vivir hacer fotografia” (Pedro, Ent. 22, 7).
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Pedro sdlo ha elegido cursar Ciclo superior, el horario de tarde le ha sido impues-
to y los compafieros son casuales. Pero, a partir de esta nueva opcion, para Pedro van
a existir dos referencias de vida: el grupo de amigos previos del centro concertado de
bachillerato, actualmente en la Universidad, y el nuevo grupo de alumnos del ciclo for-
mativo en imagen. Pedro no desea renunciar a ninguno de los grupos de amistad, pero
se deja entrever que la influencia mayor llegara por el nuevo ambiente.

Sobre el profesorado del centro concertado en que ha cursado bachillerato no se
ha recogida ninguna informacidn respecto al seguimiento que pudiera hacerse del alum-
nado que egresa del mismo. Sin embargo se realiza una comparacion entre la posicién
de este profesorado cercano al alumnado y la impersonal del profesorado del nuevo
centro publico. Ante las diferencias, para Pedro la clave estd en “saber adaptarse”.

Ligera mejora en la situacion econémica familiar e incidencia en la trayectoria
formativa

La complicada situacién econdmica familiar que provocd, en opinién de Pedro,
el fracaso de la primera vez que cursé 22 de bachillerato habria mejorado en parte: “Si
estd mas tranquila y se puede pensar mejor”. Dicha mejoria le habria permitido a Pe-
dro repensar su orientacion: por un lado, ya no se encuentra en el “caso extremo” de
tener que entrar en el ejército, por otro lado, el suspenso en la selectividad, tampoco
le ha supuesto el abandono de los estudios, sino una reorientacién que considera un
acierto:

“Lo veo como una ampliacidn formativa y una entrada en el mundo laboral {(...) Y,
claro que me va a orientar, yo estoy casi convencido de que seguiré estudiando y
que trabajaré en algo de imagen” (Pedro, Ent. 23, 9).

La mejora en la situacidon econdmica familiar ha llegado por dos vias. En primer
lugar, por la ayuda econdmica que prestan a la casa tanto los hermanos mayores, que
han terminado la carrera y estdn trabajando (“es un plus que viene muy bien; tenemos
dificultades pero se puede vivir”); en segundo lugar, si Pedro, al repetir 22 de bachillerato
perdid la beca, ahora al cursar en un centro publico en lugar de concertado, le sale gra-
tis. Este ahorro importante, familiarmente hablando, Pedro lo tuvo en cuenta al decidir
su matriculacién el IES publico pero no lo utilizd6 como argumento para convencer a la
madre de su decision

“Yo lo vi pero no les decia nada, porque queria que se dieran cuenta, no de lo eco-
némico, sino del valor. Pero yo si, claro, me fijé en eso” (Pedro, Ent. 22, 22).

Las solidaridades econdmicas familiares se amplian a la vivencia de Pedro respecto
al segundo hermano, quien esta terminando arquitectura y necesita en este momento
los recursos familiares. Reconocer esta prioridad actual le permite sefalar que posterior-
mente le ayudarian a él mismo a pagar su carrera. En Pedro habria pesado también este
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factor “inconscientemente” al matricularse en un centro publico como ahorro familiar,
como posiblemente en el haber retrasado su entrada en la Universidad con el ingreso
en el ejército para recaudar recursos. Las dificultades econdmicas familiares, momenta-
neamente pueden hacen tomar decisiones drasticas a Pedro (ingreso en el ejército) pero
no apartarle de su expectativa formativa, que piensa poder realizar sea con los recursos
familiares o con los que él mismo se procure, interrumpiendo la trayectoria formativa
por la insercion laboral provisional si fuera necesario.

El futuro de la Insercion profesional y la trayectoria migratoria

Si la expectativa profesional de Pedro se encuentra ligada a la formacién que final-
mente realice, a medio plazo se ve marcada por los estudios iniciados de fotografia: “me
veria haciendo fotografia, fotografia-reportaje y viajando mucho; ahora me veria asi”
(Pedro, Ent. 22, 9). También sigue presente en Pedro el interés de acceder a la Univer-
sidad pero, en correspondencia con lo que observa en sus compaferos de bachillerato
que han accedido a la misma, no prevé una salida con el mismo interés y apasionamien-
to que supone la vivencia del mundo de la fotografia en el ciclo formativo. En suma,
para Pedro el ingreso en el ciclo formativo de imagen le ha cambiado sus expectativas
profesionales vy vitales, juzgando las que le proporcione la universidad como anodinas
(“encerrado en una oficina o haciendo cualquier cosa”).

El interés de Pedro por viajar, por vivir y trabajar fuera de Espafa no pasa por
retornar directamente al pais de origen familiar. En este sentido se autoalimentan las
expectativas de trabajar viajando, vivir fuera y aprender idiomas junto con el hecho de
haber obtenido la nacionalidad espafiola (pasaporte ilimitado) y la expectativa de obte-
ner la titulacién en Europa. También se afiade el haber realizado la trayectoria migratoria
con corta edad (“Ecuador ya no es nuestra casa”):

“A mi me gustaria ir fuera de Espafia a trabajar, a cualquier otro sitio. Me intere-
saria conocer otros lugares y vivir en otros lugares. Si, es lo que pienso” (Pedro,
Ent. 22, 9).

“La verdad es que después de estar tanto tiempo fuera, Ecuador ya no es nuestra,
como digamos, nuestra casa, es, mas bien, donde vamos de vacaciones y tenemos
algun familiar. Yo creo que es que estamos mucho tiempo aqui y no sé, hay perso-
nas que sienten los colores, pero nosotros (...), iclaro!, es que hay tantas cosas por
las que irilamos y tantas por las que no iriamos” (Pedro, Ent. 22, 10 ).

Sin embargo no todos los miembros de la familia manifiestan la misma posicion
respecto al retorno, aunque todos hayan accedido ya a la nacionalidad espafiola. El her-
mano mayor, quien vino con veintitrés afios, es quien expresa un interés mas directo en
retornar pero también “una vez que se graduie aqui en algo”, es decir, la mayor cantidad
de recuerdos del pais de origen por haber vivido mas tiempo en el mismo hacen de
puente para retornar, aunque condicionado a la garantia que presta alli el titulo euro-
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peo. La hermana mayor y el segundo hermano, con titulaciones superiores en Espana
y con un tiempo intermedio de vivencia en origen, manifestaron inicialmente su resis-
tencia a emigrar pero ahora ya no quieren volver: “se dieron cuenta de por qué estaban
aqui y lo que podian obtener” (Pedro, Ent. 23, 15). La madre se encuentra cansada de
trabajar y piensa en el retorno, pero cuando ha ido de vacaciones “echa de menos estar
aqui porque estd acostumbrada a la ciudad, a moverse mucho. No lo podria hacer alli”
(Pedro, Ent. 22, 11). Por su parte, el padre de las dos hermanas menores de Pedro, tam-
bién desearia volver a Ecuador pero cuando se cumplan dos condiciones: que haya acu-
mulado lo suficiente para vivir bien alli y que las hijas pequefias estén situadas aqui; es
decir, en ningln caso de modo inmediato. De modo amplio puede aplicarse la valoracién
que realiza Pedro, cuando afirma que “son de aqui tanto o mas que de alli”, aunque cada
miembro familiar lo aplica en circunstancias algo diversas.
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8. ELEMENTOS TRANSVERSALES

Las ocho historias de la muestra observada de alumnado iberoamericano ofrecen
muchos aspectos para la consideracion, destacando algunas situaciones que podemos
calificar de paradigmaticas o ejemplares, como las siguientes:

— En el caso de Olga, dominicana en Madrid, sobresale la incidencia negativa
del cambio en el método de aprendizaje entre Republica Dominicana y Es-
pafia, sobre todo en matematica, que le hace retrasar varios cursos hasta
provocar el abandono de la ESO para dirigirse a un Programa de Cualificacion
Profesional Inicial (PCPI).

— Pedro, ecuatoriano en Madrid, representa la interferencia de problemas eco-
ndémicos familiares que le impiden la concentracién necesaria para el estudio
y la repeticion de 22 de bachillerato, asi como plantearse aparcar el acceso a
la Universidad para ingresar en el ejército y poder recaudar los fondos nece-
sarios para costearse la carrera.

— Por otro lado, César, peruano en Barcelona, estudiante excelente en el pais
de origen y con escolarizacién temprana, obtiene resultados regulares en
la escuela espaiola. César afirma que en su pais los chicos estudian mas
porque el clima es mas estricto y el nivel escolar es mas alto. Sus padres
comparten este punto de vista y después de dos afios en la escuela espafiola
le propusieron volver a estudiar a Peru, para que su formacién fuera mas
sélida. De todas formas, tanto César como sus padres entienden que, a pesar
del menor nivel en Espaiia, los titulos espafioles tienen mayor valor y son
preferibles a los del pais de origen, tanto para trabajar alli o aqui.

— Como contrapunto al caso anterior, Nely, ecuatoriana en Barcelona, que ha
vivido problemas en el paso entre sistemas escolares, especialmente con el
aprendizaje del catalan, ha obtenido en el momento de paso observado un
resultado escolar mejor del previsto (ella misma y el profesorado preveian el
acceso a Ciclo formativo; sélo la madre habia mantenido la expectativa del
acceso a bachillerato). Ese resultado ha rehecho positivamente la relacién
entre Nely y su madre hasta el punto de que la hija prevé retornar con la
madre al pais de origen en cuanto termine la formacién en Barcelona para
saldar la deuda filial migratoria.

— Rubén, boliviano en Madrid que debe repetir 22 de bachillerato, ha supuesto
una gran decepcién familiar en cuanto hijo designado familiarmente para el
acceso a estudios superiores y que hasta el momento habia respondido a tal
expectativa. Para Rubén, la repeticidon de curso es tanto fracaso académico
como defraudar la confianza familiar y poner en peligro el objetivo migrato-
rio de venir a Espafia a estudiar.
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Estas situaciones singulares y las del resto de sujetos entrevistados pueden verse
detenidamente en cada una de las ocho historias escolares y migratorias elaboradas
en el capitulo 7. A continuacién se recogen en tres apartados aquellos resultados que
atraviesan los diversos casos observados y que pueden aportar tanto reflexiones como
preguntas sobre la situacién del alumnado iberoamericano escolarizado en Espafia con
experiencia académica en el pais de origen. En primer lugar, una aproximacion a los
resultados escolares (8.1); a continuacioén, la valoracidon que realizan los sujetos entre-
vistados de los sistemas escolares que han conocido y de los actores principales: el pro-
fesorado, las familias y los companieros (8.2) y, finalmente, las interferencias entre las
trayectorias formativa y migratoria (8.3).

8.1. RESULTADOS ESCOLARES

La situacion escolar de los sujetos observados en el estudio se desarrolla en dos
sistemas escolares, el del pais de origen y el de Espafia. Dada la composicion de la mues-
tra, es notable la diferencia en la informacién suministrada entre quienes cursaron en
origen sdlo los primeros afios de Primaria y quienes cursaron ademas algun curso de
Secundaria. Los primeros cuentan con menos elementos de referencia y comparacion,
ya que su paso por el sistema educativo de origen fue mas corto y estd mas alejado en el
tiempo. Sobre la trayectoria de la escolaridad en Espafia contamos con una descripcion
detallada del momento de entrada y el curso de ubicacidn, las decisiones adoptadas para
la eleccién de las asignaturas optativas, el tipo de bachillerato o de Ciclo formativo, los
recursos utilizados o puestos por los centros a disposicion del alumnado inmigrante, asi
como de las incidencias en las calificaciones académicas, las repeticiones de curso, etc.

El Cuadro 7 recoge la evolucién de los itinerarios escolares en el pais de origen y
en Espaiia, distinguiendo los dos segmentos de alumnado que hemos escogido: los que
estaban finalizando la Secundaria Obligatoria en la primera fase de nuestro trabajo de
campo y los que finalizaban la Secundaria Post-obligatoria. Contamos también con sus
expectativas académicas a corto plazo, para el curso 2010-11, y a medio-largo plazo, has-
ta el momento de acceder a la insercién laboral. Para los proyectos de futuro relativos a
la insercién laboral y al proyecto migratorio, ver el Cuadro 8, en el apartado 8.3.

Escolarizacidn y resultados académicos en el pais de origen

Las experiencias de escolarizacion en origen abarcan desde tres afios en el caso
mas breve (de pre-escolar a 22 de Primaria en Fabian, ecuatoriano reagrupado a los 8
afios) hasta los diez afios (desde pre-escolar a 22 de bachillerato en Olga, dominicana
reagrupada a los 14 afios). En la muestra observada no hay, por tanto, casos de esco-
larizacidon completa ni en origen ni en destino, tampoco hay casos de entrada inicial a
preescolar ni a bachillerato en destino, aunque se refieren tales situaciones relativas a
otros hermanos o familiares.
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En ninguno de los casos estudiados se observa insuficiencia de escolaridad en el
pais de origen. Todos los sujetos la comenzaron con cinco afos o menos. Ademas, ningu-
no la interrumpid ni sefiala haber sufrido retrasos de curso. El primer problema en este
sentido aparece al llegar a Espana en aquellos casos en que los calendarios escolares
de ambos paises no coinciden (César, Peru; Laura, “costa” de Ecuador y Rubén, Bolivia).
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Cuadro 7

Resultados escolares en origen y destino, y expectativas académicas

Momento
Inicial 2009-
10

Escolaridad
en origen

Escolaridad

en destino (hasta 2009-

10)

Expectativas
Académicas (desde
2010)

Final de la Secundaria Obligatoria

Nely 16 afios,
42 ESO.
Mujer
ecuatoriana,
emigré con 11
anos;

5 afios en
Barcelona.
Escolarizacion
temprana.

De 5 afios a 72
Primaria

De Centro publico a
privado

(gracias a las
remesas).
Resultados: buenos,
con esfuerzo
personal.

Estilo educativo:
estricto.

Entré en 12 ESO
Centro concertado
(desacuerdo con
ubicacion).

Estd en 12 Bachillerato.

Resultados: regular-mal.

A corto plazo:

Cursar Bachillerato.

A largo plazo:

acceso a Ciclo Grado
superior y Universidad
(Hosteleria y Turismo,
idiomas).

Olga 17 afios,
PCPI.

Mujer
dominicana,
emigré con 14
afos;

3 aflos en
Madrid.
Escolarizacién
tardia.

De 5 afos a 22
Bachillerato

De Centro privado a
publico (adscrito al
ejército).
Resultados:
excelentes.

Estilo educativo:
muy estricto
(militarizado).

Entré 42 ESO y bajé 32
ESO

De Centro publico a
concertado
(desacuerdo con
ubicacién)

Estd en PCPI.
Resultados: fracaso

manifiesto (repeticién de

32 ESO dos veces).

A corto plazo:
Finalizar PCPly
consolidar ESO;
Peluqueria en
academia.

A largo plazo:

Ciclo Grado superior
(hosteleria) o
Universidad.

César 14
afos,

42 ESO.
Vardn
peruano,
emigré con 8
anos;

De 4 afios a 32
Primaria
Centro publico.
Resultados:
excelentes.

Entré en 42 Primaria
Centro concertado.
Esta en Ciclo de Grado
medio.

Resultados: bajan a

A corto plazo:

Cursar Ciclo Grado
medio.

A largo plazo:

Ciclo Grado superior y

6 afios en Estilo educativo: accesoala
. buenos y regulares. . .
Barcelona. muy estricto. Universidad
Escolarizacién
temprana.
Fabian 16 N
- De 4 afios a 22
anos, . .
Primaria A corto plazo:
42 ESO. . .
X Centro privado Cursar Bachillerato.
Varon . . . .
. religioso Entré en 32 Primaria A largo plazo:
ecuatoriano, . . . .
L, (gracias a las Centro publico. Universidad
emigro con 8 . . .
remesas). Esta en 12 Bachillerato. (Empresariales) e

anos;

8 afios en
Madrid.
Escolarizacion
temprana.

Resultados: muy
buenos.
Estilo educativo:
estricto.

Resultados: buenos.

idiomas fuera de
Espafia. Eventual paso
por FP Superior.
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Final de la Secundaria Post-obligatoria

Laura 17
afos,

20
Bachillerato.
Mujer

De 3 afos a 62
Primaria

Centro publico.
Resultados: muy

Entrd en 62 Primaria

De Centro concertado a
IES publico
(desacuerdo con
ubicacién).

A corto plazo:
Cursar Ciclo Grado
medio y acceder

después a Ciclo Grado

ecuatoriana, Estd en Ciclo de Grado superior.
. buenos. .
emigré con 11 . . medio. A largo plazo:
N Estilo educativo: . .
afos; . Resultados: buenos y Universidad
N estricto, , .
5 afios en implicacion de las regulares. (Enfermeria). Tiene
Barcelona. p' . Bache en 42 ESO al aprobada la
L, familias. ) . .
Escolarizacién cambiar de centro publico | selectividad.
intermedia. a concertado.
Andrea 16
afos .
L Entré en 42 ESO A corto plazo:
Ciclo Grado - - s
. o o Centro publico Finalizar prdcticas de
medio. De 5 afios a 52 .
. . (desacuerdo con Grado medioy
Mujer Secundaria

ecuatoriana,
emigroé con 14
afos;

2 afios en
Madrid.
Escolarizacion
tardia.

Centro publico.
Resultados: medios.
Estilo educativo:
estricto.

ubicacion)

Esta en Ciclo de Grado
medio.

Resultados: regular en
ESO; mal en Bachillerato,
bienen F. P.

acceder después a
Ciclo Grado superior.
A largo plazo:

Universidad tras hacer

el Ciclo Grado
superior.

Rubén 17 -
- De 4 afios a 62
anos, L
Primaria . 0 Drirapi A corto plazo:
20 . Entré en 62 Primaria .
. Centros privados S Repetir 29
Bachillerato. . Centros publicos. .
, (gracias a las . . Bachillerato y pasar la
Varon Estd repitiendo 22 .
. remesas). . selectividad.
boliviano, Bachillerato.
L, Resultados: A largo plazo:
emigré con 12 Resultados: buenos, pese . .
N excelentes. . Universidad
anos; . . a repetir cursoy no .,
. Estilo: formalista y . . (Ingenieria
5 afios en . acceder a la universidad, . L.
. estricto, . L, informatica).
Madrid. S implicacion padres.
o implicacion de las
Escolarizacion .
. . familias.
intermedia
Pedro 18 De 5 afios a 62 . . .
~ . . Entré en 62 Primaria
anos, Primaria. -
- De Centro publico a A corto plazo:
22 Bach. De centro publico a -
, ) concertado Cursar Ciclo Grado
Vardn privado .
. . (desacuerdo con superior.
ecuatoriano, (gracias a las .,
L, ubicacién). A largo plazo:
emigré con 11 | remesas). , . . .
o Esta en Ciclo de Grado Universidad
afos; Resultados: buenos. . L -
" . L superior. (Disefio informatico)
7 afios en Estilo educativo:
. . Resultados: regulares,
Madrid. estricto, ., .
L, . bajén en Bacht, repite,
Escolarizacion | responsabilidad -
. . problemas familiares.
intermedia. personal.
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En opinidn de la mayoria, sus resultados escolares en origen fueron buenos o muy
buenos; sélo Andrea, ecuatoriana de escolaridad tardia, los califica de “flojos” (16 sobre
20 puntos, aunque con tal puntuacién Pedro los califica de buenos). Junto a los resulta-
dos escolares, la mayoria de los entrevistados subrayan que el estilo educativo en origen
era “estricto” y mas exigente, por lo que las notas solian ser en general mas bajas que
las de aqui; sin embargo César y Laura atribuyen al estilo estricto en origen que las no-
tas fueran mads altas, porque los estudiantes se comprometian mas con el estudio y las
merecian. Dichos resultados corresponderian con el buen nivel de preparacién que se
consigue en los sistemas escolares de los paises de origen y que en ocasiones ha sido
reconocido por el profesorado al llegar a Espaiia (Fabian, “recibi felicitaciones del pro-
fesor”). Sin embargo, Andrea, desvaloriza el nivel escolar en origen a la vez que resalta
la excelencia del nivel escolar en destino (“aqui los nifios de seis y hasta de cinco afios
hablan inglés perfectamente”).

Con cierta frecuencia las personas entrevistadas echan de menos las costumbres,
los procedimientos o los recursos pedagogicos que utilizaban en su pais de origen. Asi,
Laura y Andrea, mujeres ecuatorianas de escolarizacién intermedia y tardia, respectiva-
mente, sefialan su afioranza del uniforme distintivo para chicos y chicas de centros pu-
blicos y privados o las “actividades civicas” escolares que prestaban identidad colectiva
al centro. Se rememoran también otros recursos de tipo pedagdgico como la “oralidad”
en el trabajo del aula y en los exdmenes (mas personalizados); el uso de la pizarra por
el profesor o por el alumnado para manifestar la comprensién de la materia; la elabora-
cion de apuntes personalizados para seguir y elaborar personalmente las explicaciones
de los docentes, etc. Estos recursos contribuian, en opinién de Laura y Andrea, a perso-
nalizar el proceso de aprendizaje, que se habria ido perdiendo por la introduccién del
libro de texto uniforme y “frio” para cada asignatura; y mucho mas con la introduccién
del e-book y la agenda electrdnica. El proceso de aprendizaje se aceleraria a costa de
despersonalizarse.

Sin embargo, desde la perspectiva de Rubén, boliviano, los recursos tradicionales
de los paises de origen, desbancados en Espafia por el libro de texto y el e-book, rompen
el proceso de aprendizaje memoristico (dictado-copiado y memorizacidn) y aceleran la
ensefianza comprehensiva. Saber estudiar para Rubén, en definitiva, no es aprender a
repetir, sino comprender lo que se lee. Estamos, pues, ante perspectivas distintas que,
como veremos, corresponden a una valoraciéon divergente de los estilos educativos en-
tre los paises de origen y de destino.

Bajada generalizada de las notas en destino
A pesar de las diferencias de tiempo de escolaridad en Espaia entre 3 y 9 afios

(ver Cuadro 7) y de las diversas procedencias de paises de origen, todos los sujetos en-
trevistados manifiestan un descenso de resultados académicos comparativamente con
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los referidos en el pais de origen®!. Para César, Fabian, Laura y Rubén descienden de
muy buenos en origen, a buenos o regulares en destino; y para Nely y Andrea pasan de
buenos o regulares a regulares y malos. El caso mads llamativo es el de Olga, dominicana
escolarizada en 42 de ESO, que pasa del “excelente” en origen al fracaso en destino: re-
traso de 42 de ESO a 39, repeticién de 32 y abandono de la ESO derivdndose a PCPI. Sin
embargo, tal como puede observarse en las trayectorias escolares pormenorizadas de
cada sujeto (ver capitulo 6), el descenso de las calificaciones escolares no corresponde
siempre con el momento de la transicion de un sistema escolar a otro, ni siquiera en el
caso de Barcelona donde el tema del catalan obliga a una inmersién linglistica novedosa
para el sujeto; tampoco se asocia siempre a factores estrictamente escolares.

Los motivos que aducen los sujetos entrevistados para explicar el retraso escolar
en destino se pueden agrupar:

Desacople entre la institucion escolar y el sujeto

El caso mas claro es el ya referido de Olga, dominicana, a quien las pruebas de en-
trada ubican en 42 de ESO y a las pocas semanas la rebajan a 32. Ademas, la colocacion
en el grupo de clase con mayor nivel tampoco le facilita el aprendizaje al no contar en
éste con los recursos de apoyo del grupo de menor nivel. En este caso se suma también
el problema de las diferencias de procedimientos de aprendizaje en origen y destino,
sobre todo en matematica, tal como veremos en el apartado siguiente. En suma, una
cascada de desajustes va produciendo un clamoroso fracaso escolar hasta el abandono
de la ESO.

Para Laura, el desacople con la institucion se produjo en el momento de cambio
de centro, desde un Instituto de Educacién Secundaria de titularidad publica a otro con-
certado religioso, cuando la familia se mudé de lugar de residencia en la misma ciudad
de Barcelona. El nuevo centro concertado, con mayor nivel académico pero con menor
proximidad del profesorado al alumnado, provocé en Laura la percepcién de pérdida del
curso, solicitando y consiguiendo de los padres el retorno al anterior IES publico antes
de terminar el curso.

Eleccion inadecuada de la trayectoria escolar

Esta situacion afecta a Andrea y a Rubén. Para Andrea, recién incorporada al siste-
ma escolar en Madrid en 42 de ESO, el desconocimiento personal y familiar del sistema
educativo espanol y la falta de orientacién clara por parte del centro provocaron una
mala eleccién de la rama de bachillerato que la llevé al abandono del mismo en 12y a
derivarse a ciclo formativo de Grado Medio.

91 En este apartado no se pretende una comparacion de calificaciones académicas entre el alumnado
autéctono y el inmigrante en Espafia, ni tampoco una evaluacion empirica del resultado académico en ori-
gen, sino que se recoge el recuerdo de los sujetos entrevistados sobre los resultados en origen y destino.
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En el caso de Rubén, boliviano, la inadecuada eleccion de las optativas en 32 de
ESO en Ciencias de la Salud le provocé un bache académico en el expediente, cuando
siempre ha estado por encima del promedio de la clase.

Dificultades derivadas de déficit escolar previo

Aunque su nivel escolar en origen fuera bueno, algunos sujetos entrevistados in-
ciden en ciertas lagunas que han observado al llegar aqui. Es el caso del inglés, que para
Andrea, Pedro, Nely y Rubén ha sido una de las asignaturas que han ido arrastrando. Los
casos mas llamativos son los de Nely, ecuatoriana para quien ha sido la Unica asignatura
gue le ha quedado en suspenso al terminar la ESO; y Rubén, boliviano a quien el suspen-
so en inglés en 22 de bachillerato le obligd a repetir curso. En este caso, se alude a que
en Bolivia se presta poca atencidn al inglés, mientras el quechua es obligatorio. Desde el
punto de vista de la percepcidén, Andrea expresa que en Espafia hasta los nifios de cinco
anos hablan inglés perfectamente.

Diferencias en los procedimientos de aprendizaje

Se produce, sobre todo, en Matematica y Lengua, tal como veremos mas adelante,
y ha afectado sobremanera a Olga, Andrea y Laura.

Incidencia del inicio de la adolescencia por el cambio de intereses del sujeto

Los contenidos escolares pierden interés para los sujetos al llegar a los doce o trece
anos y toman fuerza otras actividades, como salir con amigos o explorar el mundo mas
alla de la escuela y la familia. Es la situacion referida por Nely (con resultado de faltar a
clase), por César (salir con amigos sin intereses escolares) y Fabian en torno a 32 de ESO.

El cambio de intereses se observa otras veces porque se dedica mas tiempo a jugar
en el ordenador, ver la TV, etc., es decir, zafarse de la obligacion escolar y compartir el
tiempo con otras actividades en casa o fuera. Ademas, dentro del ritmo académico, se
observa también un descenso de la dedicacion al estudio de modo repetido en el primer
trimestre de cada curso por la dificultad de “arrancar” tras el pardn de las vacaciones. En
estas situaciones se reconocen Laura, Pedro y Rubén, a quien el relajo en 22 de bachille-
rato provocd que no pudiera remontar el resultado negativo y suspendiera el curso sin
poder presentarse a selectividad, dando lugar a una gran decepcién familiar.

Interferencia de situaciones extra-académicas

Se observa de modo especial en Pedro, ecuatoriano, a quien en 12 y 22 de bachi-
llerato las dificultades econdmicas familiares le presionaron hasta el punto de impedir-
le concentrarse en los estudios, con el resultado de repetir 22. Ademas influyd en sus
expectativas formativas, cuando pensé en ingresar en el ejército antes del acceso a la
universidad para recaudar los fondos necesarios.
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Algunos de los motivos aducidos pueden aplicarse al alumnado en general, tanto
inmigrante como autdctono. Pero en el caso de los inmigrantes adquieren un tinte espe-
cial. Por ejemplo, el relajo en el tiempo dedicado al estudio, sea en el inicio de la adoles-
cencia o al comienzo de cada curso, no hubiera sido tal en origen dada la presién de los
centros escolares y la vigilancia de las familias, que se diluye en destino tanto por la falta
de tiempo de los padres como por la libertad (menor control) de los centros escolares.
Asimismo, el desconocimiento del sistema escolar espaiiol afecta en mayor medida a los
migrantes recién llegados, lo mismo que las dificultades econdmicas, acrecentadas en
tiempo de crisis.

Ubicacion en el curso al llegar a Espaiia

De los ocho casos estudiados, sélo dos manifiestan su acuerdo por la ubicacidon
favorable en el curso correspondiente, es decir, se produjo una escolarizacion en el curso
siguiente al ultimo realizado en origen. El caso de César, varén peruano en Barcelona, es
especialmente llamativo porque se escolariza en 42 de Primaria, cuando no habia podido
terminar el Ultimo trimestre de 32 por la diferencia del calendario escolar entre ambos
paises. También Fabidn considera adecuada su escolarizacién en 32 de Primaria por el
buen nivel que traia de Ecuador, tal como reconocian los profesores (“me daban felicita-
ciones”). Ambos casos son los de escolarizacion temprana.

Sin embargo, la mayoria de los casos entrevistados muestra su desacuerdo por la
ubicacidn en el curso asignado:

— En varios casos se produce una ubicacién en el mismo curso que ya habian
realizado en origen, es decir, se obliga a la repeticion del mismo. Pedro y Lau-
ra repiten 62 de Primaria completo, mientras que Rubén repite sélo el dltimo
trimestre de 62 de Primaria por la diferencia del calendario escolar entre
Bolivia y Espafia. Se trata de casos de escolarizacién intermedia.

— Otros casos son mas complejos por diversas circunstancias. Nely habia ter-
minado en Ecuador 72 de Primaria y la ubicacion en 12 de ESO al llegar a
Espana, tanto a ella como a su madre les parecié perjudicial. Olga, después
de cursar 22 de bachillerato en Republica Dominicana, fue escolarizada en
49 de ESO tras hacer la prueba de nivel, pero en el plazo de una semana fue
reubicada en 32 pese a la oposicion familiar. Al término del curso suspendio
una sola asignatura en septiembre (Matematica), lo que la llevo a repetir de
nuevo 32 dando lugar a una fuerte irritacion, conflictos con su familia y des-
motivacién general por los estudios. Olga es un caso de escolarizacién tardia.

— Andrea representa una excepcion: su ubicacién en 42 de ESO, después de haber
cursado 52 de Secundaria en Ecuador, fue aceptada porque le indicaron que
era el curso que correspondia a lo que habia cursado, pero le parecié un nivel
excesivo. Sélo con un gran esfuerzo personal consiguié aprobar todo el curso.
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En cuando al descontento de la mayoria de los entrevistados con el nivel en que
fueron situados, manifiestan que, de haber sido ahora, hubiesen realizado una queja
formal. Entonces no lo hicieron debido a su desconocimiento del funcionamiento del
sistema escolar espafiol.

La ubicacion en el grupo-clase: égrupo de inmigrantes?

Una practica habitual en algunos de los centros observados es el desdoblamiento del
curso en grupos-clase segun niveles®, lo que afectd a varios de los sujetos entrevistados®.
En tres casos (César, Fabian y Rubén) la ubicacién en el grupo de menor nivel al pasar de
Primaria a Secundaria favorecid el resultado escolar de los sujetos, pues destacaban sobre el
promedio del grupo. Al terminar el primer ano, los tres fueron ubicados en el grupo-clase de
nivel superior. En su opinion, el que les ubicaran al llegar en un grupo de bajo nivel se pudo
deber a un cierto estereotipo existente en los centros, tanto publicos como privados, en
relacién a un menor rendimiento por parte de los candidatos procedentes de ciertos paises.

Una situacidén diferente vivieron las alumnas Nely, Olga y Andrea, que no fueron
ubicadas en el grupo-clase de menor nivel, aunque algunas lo hubieran preferido: An-
drea, de escolarizacidon tardia, para utilizar los recursos extraordinarios del grupo de
diversificacion; y Nely para tener que estudiar menos, aunque ahora “agradece a los
profesores por no haberle dejado meterse en ese grupo”. Por su parte, Olga considera
que le habria venido bien ubicarse en el grupo-clase de menor nivel (repetidores y de
compensatoria) para poder situarse mejor en el ritmo de la clase; la intencidn de los
docentes de que le convenia el grupo de nivel alto para estar mas motivada no logré su
resultado y, mas bien, el resultado fue que se quedd sin recursos de apoyo.

Distintos métodos de aprendizaje: lengua y matematica

En las entrevistas se indago sobre los resultados en algunas asignaturas centrales
que el profesorado habia senalado como las basicas para establecer el desfase entre el
alumnado inmigrante. Interesaba no sélo conocer el resultado, sino también la mayor o
menor dificultad ante las mismas, derivada de la incidencia de factores como el método
de ensefianza o el cambio de contexto cultural.

92 Verinvestigaciones realizadas en centros escolares de Madrid y Barcelona sobre los efectos escolares
y sociales de la separacidn por niveles; en ellas se advierten efectos segregadores. Ver MARTIN ROJO, L. y
MIUJARES, L., (ed.), Voces del aula. Etnografias de la escuela multilingtie, CREADE, Madrid, 2007; POVEDA,
D., JOCILES, M2 I. y FRANZE, A., “La diversidad cultural en la educacién secundaria en Madrid: experien-
cias y practicas institucionales con alumnado inmigrante latinoamericano”, en Papeles de Trabajo sobre
Cultura, Educacion y Desarrollo Humano, 2009, Vol. 5, N2 3; y PONFERRADA, M2 |., “Efectos escolares y
sociales de la separacidn por niveles en un instituto de secundaria de la periferia de Barcelona”, en Papeles
de Economia, 119, 2009.

93 En bachillerato no se ha observado esta practica, dado que la opcidn de tres ramas de bachillerato
no permite mantener varios grupos-clase en cada una, antes al contrario hay clases conjuntas para dos
ramas.
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A) La lengua: de la competencia al capital lingiiistico.

Ante la “lengua” como asignatura escolar y como elemento expresivo de la vida
en el amplio sentido de la cultura, las personas entrevistadas presentan bastantes ma-
tices. Por un lado, se refieren al nivel propiamente escolar, comparando la situacion en
los paises de origen y en Espafa. Asi, Rubén, boliviano de escolarizacion intermedia, y
Andrea, ecuatoriana de escolarizacién tardia, indican que la ensefianza de la lengua en
origen era muy bdsica: el andlisis que se realizaba de la frase era mas simple que el de
aqui; sin embargo, alli se lee y se escribe mds. En este sentido, un mayor tiempo de esco-
laridad en origen propicia un retraso en temas “gramaticales” a los que alli se da menos
importancia. Como contrapunto, Rubén, escolarizado en 62 de Primaria en Madrid y
cuyo padre es ingeniero, se considera muy bueno en Lengua, lo que es reconocido por
sus profesores, quienes le orientaron al bachillerato de humanidades y ciencias sociales.
En cuanto al analisis gramatical, cree que el de aqui es mas completo pero que supone
una barrera innecesaria para otros paisanos suyos y deberia ser suficiente con lo que se
aprende en origen.

Por otro lado, se alude al choque o extrafieza cultural ante las distintas hablas del
espafiol. Fabian, ecuatoriano de escolaridad temprana, relata la dificultad que le supuso
entenderse con los amigos debido a que desconocia la jerga lingtliistica de la calle (los
tacos, las expresiones locales, etc.): o no entendia las expresiones o cambiaban el sig-
nificado de las palabras (“un marrén”). En los casos de César y Laura, de Barcelona, se
establece una contraposicion muy expresiva respecto a las formas del espafiol: César,
peruano, presume de “hablar el espafiol de aqui” (de Barcelona) de tal forma que no le
identifican como migrante por el habla, cuando va a Perd no cambia el deje y le identi-
fican también como “el espafiol”; en cambio, Laura se resiste a la asimilacién lingliistica
y exhibe el seseo como sefia de identidad, respondiendo a quienes le critican que en
Andalucia también se sesea y nadie duda de su espafiolidad:

“En el centro concertado que estuve, a veces me hacian pronunciar la zeta como
se debe y yo les decia, que no, que si yo a la zeta le digo como ‘s’, pues la sigo
haciendo como ‘s’. Cuando nos intentaban obligar a pronunciar asi, porque es el
correcto castellano, les digo: épor qué los andaluces hablan asi? Digo, pues no; a
mi me gusta hablar asi, no voy a cambiar mi dialecto tampoco” (Laura, Ent. 22, 25).
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Tanto ciertas formas de pronunciacién como algunas palabras y expresiones de
origen (americanismos) son a veces proscritas en los centros escolares como inadecua-
das, lo que produce extrafieza o resistencia en sectores del alumnado migrante, a la vez
gue éste no comprende, otras veces, algunas expresiones que “sélo usan los espafioles”
o se les hace dificil seguir a los docentes de aqui que hablan, en su percepcién, “a gritos”
0 “muy deprisa”®.

Estas observaciones situan la respuesta tanto en el nivel de la competencia lingtiis-
tica de los hablantes —comprensidon de la lengua— como en el nivel del capital linglistico
—capacidad de uso en distintos contextos, no sélo en el escolar®®-. En relacién a la com-
petencia lingliistica, Pedro observé bastante variacion en el espafiol por el uso de frases
no escuchadas nunca en origen, pero piensa que prestando atencién y con constancia
(leer varias veces los ejercicios de clase o los textos escritos) se puede ir resolviendo
la diferencia. Sin embargo es mas complejo el aspecto del choque cultural y el manejo
adecuado de la lengua en cada contexto. Pedro lo asimila, sobre todo, al choque inicial
cuando le costaba entender y expresarse porgue se encontraba “en otro mundo”, que
no era el suyo: “en Espafia hay otro castellano y puede resultar un poco dificil a los que
vienen”. Pero ello no ocurre porque el profesorado en origen les prepare mal, es decir,
gue no les den competencias linglisticas, sino porque los contextos de aplicacién en la
escuela y sociedad espanola (el capital lingliistico) “les pueden confundir”. La falta de ca-
pital linglistico de las familias migrantes ante la escuela espafiola, se observa en la falta
de recursos de respuesta de las mismas en los casos de desacuerdo ante la ubicacion en
el curso al llegar a la escuela espafiola.

B) Las matemdtica: édiversos procedimientos de aprendizaje?

La asignatura de matematica suele dividir al alumnado entre quienes ven en la
misma gran dificultad y quienes sienten que su competencia es la base para la eleccién
formativa. Asi, Nely y Laura, mujeres ecuatorianas, las ven como una barrera dificil de
pasar mientras los chicos Fabian, Pedro y Rubén no las consideran dificiles y sacan bue-
nas notas. En particular Rubén, boliviano, decidié hacer bachillerato de Ciencias y tec-
nologia por ser muy “bueno” en matematica, en contra de la orientacién del centro que

94 Cuando la lengua en lugar de ser entendida como ‘capital comun’ de los hablantes, lo es como ‘nor-
ma’ u orden que configura un espacio discursivo jerarquizado, suele invocarse para excluir como ‘otras’ a
las variantes menos elevadas con el argumento de que se integraran mejor. Ver, MARTIN ROJO, L., “Viaje
a nuestras aulas”, en MARTIN ROJO, L y MUARES, L. (2007, p. 69). Desde otra perspectiva, el trabajo de
POVEDA, D., JOCILES, M2 I. y FRANZE, A. (2009, p. 11) indica que la percepcién del profesorado sobre la
diferencia lingliistica en el alumnado atribuye a la misma efectos significativos en sus experiencias comu-
nicativas y estaria en la base de medidas de transicidn linglistica entre variedades del espaiol, particulari-
zadas en el aula de enlace, dando lugar a lo que denominan los autores moratoria socio-educativa.

95 Diferencia establecida por P. Bourdieu. Esta diferencia se puede poner en relacion con la establecida
entre el ‘curriculum oficial’ y el ‘curriculum oculto’, cuando éste Ultimo supone una barrera desvalorizado-
ra para los sectores del alumnado con menos recursos sociales. En contextos escolares con presencia de
minorias, se plantea un tercer curriculum ‘paralelo’, cuando la familia observa que la escuela no atiende
a determinados requerimientos que considera importantes, ella tratara de implementarlos por otras vias.
Ver, COLECTIVO IOE (1996, p. 108).
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le asignaba al bachillerato de humanidades y ciencias sociales. En general, se observa
mayor preferencia por carreras ligadas a las matematica entre los varones de la mues-
tra, como también se observa que entre los varones de escolarizacién temprana (César
y Fabidn) se afirma que el nivel es mas alto en origen porque se dan los temas “antes”
(operar con potencias, ecuaciones, etc.), lo que se acentla en aquellos casos en los que
la escolaridad ha tenido lugar en centros privados (Pedro). Sin embargo, Rubén sefiala
que el nivel es mas alto en Espaia.

Respecto a los procedimientos de aprendizaje de las Matematica los puntos de
vista mas controvertidos estan representados por las dos personas con escolaridad tar-
dia, Olga y Andrea; cuanto mas tiempo se ha pasado en el sistema educativo de origen
aprendiendo con un determinado procedimiento, mas dificil resulta el cambio en el sis-
tema de destino:

— Andrea, ecuatoriana, dice que en Espaia “se explaya mas el procedimiento”
o desarrollo de las férmulas (también lo dice Rubén), mientras que en Ecua-
dor son mas directos. Ella hacia los problemas mas rapido y le daba el mismo
resultado, pero el profesor no lo aceptaba obligdndola a desarrollar paso
a paso todo el proceso, lo que le retrasd bastante el aprendizaje: “aqui, de
un pequefio ejercicio, llenan un folio grande”; “lo sé hacer pero de manera
distinta”.

— Para Olga, dominicana con resultados excelentes en matematica en su pais
de origen, el cambio de procedimientos le llevo al fracaso en la ESO y a apar-
tarse en la eleccién de estudios de todo lo que conllevara Matematica. En
opinion de Olga, como ya hemos explayado al presentar su caso, no se res-
petaron sus procedimientos de aprendizaje y resolucién de problemas; en
Espafa, a diferencia de lo que planteaba la entrevistada de Ecuador, la meto-
dologia seria muy mecdnica (aplicacion de una féormula) mientras que en Re-
publica Dominicana “tenia que desarrollar todo paso por paso... El ejercicio
que ellos hacian en un folio normal, yo lo hacia en cinco hojas”:

“No entendia nada de lo que me daban. La profesora explicaba la férmula en ma-
tematica y yo lo hacia de forma diferente pero ella queria que lo supiera de la ma-
nera de aqui y lo que ocurria era que no entendia y ademas me confundia lo que
yo sabia” (Olga, Ent. 18, 5).

En definitiva, la diversidad de procedimientos en matematica entre paises a un
sujeto le hace decir que aqui “se explaya mucho” (cuando se puede hacer mas directo,
Andreay Rubén)y a otro que sélo se aplica una formula sin aprender el desarrollo (Olga).
Y es que, si el lugar de destino se puede pensar como uno, aun con la diferencia entre
centros publicos y concertados, los paises de origen y sus sistemas escolares no son ho-
mogéneos, contando ademas con una tipologia de centros muy diversificada.
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Recursos conocidos y a disposicidon del alumnado inmigrante

El recurso especifico mas habitual que tienen los centros escolares para aten-
der al alumnado inmigrante recién llegado es el “aula de enlace” en Madrid o “aula
d’acollida” en Catalufia, y tiene como principal funcién el aprendizaje de la lengua ve-
hicular del sistema educativo. Al tratarse de un sector del alumnado hispano-hablante
(con excepcidn de Brasil y Portugal) este recurso adquiere verdadera importancia solo
en Barcelona donde los tres sujetos entrevistados acudieron al aula d’acollida con bue-
nos resultados, como veremos en el préximo apartado. El segundo recurso mds cono-
cido e implantado en los centros es el PROA (centros publicos) y las clases de refuerzo
en los concertados, aunque existen también otros diversos recursos pensados para el
alumnado migrante (ver 2.3).

A lo largo de la trayectoria escolar en Espana, la mayoria de las personas entre-
vistadas ha aprovechado de una u otra manera alguno de estos recursos. Sélo Fabian,
ecuatoriano de escolarizacion intermedia en un centro publico de Madrid, no ha utiliza-
do ningun recurso, aunque los conoce, por no necesitarlos; sin embargo, se muestra en
desacuerdo cuando otros compafieros suyos “latinos” han tenido la opcién de utilizar-
los porque los necesitaban y los han desaprovechado. Respecto al resto de los sujetos
de la muestra, en el momento actual sélo Rubén, boliviano repetidor en 22 de bachi-
llerato, estd utilizando el refuerzo de Inglés, asignatura por la que suspendid el curso
anterior y no pudo presentarse a la selectividad. Segun Rubén ya en el curso pasado
habia solicitado acudir a refuerzo de inglés pero no habia profesor de esa materia. En la
misma situacién de haberlo necesitado y no disponer del mismo se manifiesta Andrea,
ecuatoriana escolarizada en 42 de ESO en centro publico, quien solicité acudir a refuer-
zo pero el recurso que necesitaba sélo estaba disponible para el grupo de diversifica-
cion que ella no seguia. Por su parte, Laura, ante la falta de recursos en el centro, tuvo
gue poner un plus de esfuerzo para igualar el bajo nivel que traia (“machacar, machacar
y machacar”) y conseguir aprobar el curso. También Pedro, que acudié a refuerzo el
curso pasado cuando repetia 22 de bachillerato, sefiala la insuficiencia del mismo en su
instituto (concertado).

En general, no obstante, quienes han utilizado alguno de estos recursos lo valoran
positivamente y piensan que son eficaces, ya sean las “aulas de acogida” (Nely, César y
Laura) o las clases de refuerzo (Pedro, Rubén y Laura). En la muestra observada destacan
dos casos, con valoraciones contrapuestas:

— Laura, ecuatoriana en Barcelona de escolarizacion intermedia en centro con-
certado, acudio al “aula d’acollida” durante un mes para el aprendizaje del
catalan con mucho provecho. Después, durante la ESO en un instituto publi-
co participd en el Proyecto Exit que le permitia quedarse una hora mas en
el centro al acabar el horario lectivo para hacer los deberes (informalmen-
te el alumnado lo denomina “deures”). También valora mucho este recurso
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tanto por el refuerzo escolar que le supuso como porque le permitia estar y
estudiar con las amigas. Cuando Laura pasé a bachillerato, el centro le pro-
puso participar en el mismo proyecto como alumna-monitora para los mas
pequeiios, en donde colabord hasta que tuvo incompatibilidad de horarios.
Laura supone un caso de buena utilizacion de diversos recursos en distintos
centros, concertado y publico, hasta llegar a su propia implicacién personal
como alumna-monitora.

— Olga, dominicana de escolarizacidn tardia, supone tanto un caso de inefica-
cia de los recursos aplicados en el proceso de adaptacidn inicial a la escuela
espafola como de insuficiencia de los mismos. Su brillante trayectoria esco-
lar en origen dio lugar a una deprimente experiencia de fracaso en los dos
primeros afios de escolarizacién en Madrid, repitiendo y suspendiendo suce-
sivamente 32 de ESO. Por una parte, el protocolo de recepcion en la escuela
espafiola se aplicé con notables deficiencias: una vez llegada a Madrid en el
mes de septiembre los tramites iniciales hasta adjudicarle un centro y ha-
cerle la prueba de ingreso fueron muy lentos provocando que comenzara el
curso con dos meses de retraso. Ademas la prueba inicial para determinar el
curso en donde ingresar tampoco cubrié su objetivo al no lograr una buena
evaluacion (le asignd a 42 de ESO y a los pocos dias de clase la tuvieron que
bajar a 32) y tampoco le marcé el nivel del grupo-clase adecuado, situan-
dola en el mas alto (cuyo ritmo la sobrepasd y provocd el suspenso pese a
su gran esfuerzo y a disponer de una clase de refuerzo privada, pagada por
su madre). Por otra parte, al acceder al centro dispuso de una “compariera
de apoyo”, iberoamericana como ella (de Argentina), de quien Olga guarda
muy buen recuerdo pero que no fue suficiente. Pero, ademas, el centro no
le pudo brindar clases de refuerzo en la asignatura que ella mas necesitaba,
Matematica, porque el cupo ya estaba lleno.

El aprendizaje del catalan

El elemento diferencial mas notorio entre Barcelona y Madrid es inicialmente
la lengua vehicular de la escuela, que en Barcelona es el catalan. Para su aprendizaje
se ha establecido el recurso del “Aula de acogida”, a la que debe asistir el alumnado
“nouvingut”, con menos de dos afios de residencia en Catalufia®. En el caso del alum-
nado iberoamericano se produce la interferencia de que entiende el espafiol, la lengua
hablada del “patio o del pasillo” escolares, por lo que suele producir la percepcién de

96 El Aula de acogida es un recurso educativo propuesto dentro del Plan L.I.C. de la Generalitat de
Catalufia y mas que un espacio fisico se trata de un conjunto de estrategias formativas. Las primeras
evaluaciones realizadas (VILA, I., PARERA, S. y SERRA, J.M., 2006) indican que bien utilizada ha sido un re-
curso excelente para acelerar la competencia conversacional en cataldn (la lengua vehicular de la escuela
catalana) y para facilitar la incorporacién del alumnado de origen extranjero al aula ordinaria. Ver, BESALU,
X., “Experiencias de educacion intercultural en Cataluiia”, en Molina F. (ed.), Alternativas en educacion
intercultural. El caso de América Latina: la educacién intercultural y bilingle, deParis, Lleida, 2008, pag. 85.
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gue no le es tan necesario el aprendizaje del cataldan como al resto del alumnado inmi-
grante que llega sin hablar tampoco la lengua castellana®’.

En las entrevistas realizadas, al escolarizarse por primera vez en un centro de Barcelo-
na, los sujetos entrevistados manifiestan haber acudido al Aula de acogida. Quien se esco-
larizé tempranamente (César) o para cuyos familiares el aprendizaje era importante (Laura),
el dominio del cataldn no fue dificil y asistieron al Aula de acogida sélo unos meses (César)
o menos de un curso (Laura). Por el contrario, para la persona entrevistada que se matriculd
con mas edad (Nely) y que ademas no tenia un proyecto migratorio de asentamiento en Ca-
taluna, el aprendizaje resulté dificil y tuvo que permanecer en el Aula de acogida mas tiem-
po. Nely mantiene una actitud de rechazo hacia este idioma en cuanto lengua vehicular de la
escuela catalana; opina que el hecho de tenerse que escolarizar en catalan acaba por ser una
de los motivos principales del fracaso escolar de los jévenes latinoamericanos:

“Si. Quizas yo pienso que aqui también se hace dificil y es una razén por la que las
personas repiten curso... por el catalan. Por ejemplo, en Madrid, yo creo que si una
persona llega y llega a Madrid a estudiar, creo que no tendria una alteracion en los
estudios y claro, aqui teniendo el catalan creo que cuesta un poco mas. Es una materia
mads, entonces, cuesta un poco (...) Pienso que eso es un inconveniente que tiene aqui
y el motivo que pienso por lo que las personas que llegan aqui tienen que repetir curso
y asi” (Nely, Ent. 23, 38).

En general, la actitud personal y familiar y el proyecto migratorio inciden tanto en
el aprendizaje como en el uso de la lengua vehicular. El caso de Laura es ilustrativo al res-
pecto: se trata de una escolarizacion intermedia (con 11 afios en 62 de Primaria), toda la
familia junta acude a tomar clases de catalan pero Laura tiene la conviccion de retornar a
Ecuador a vivir y trabajar. En este caso se observa que el tiempo de asistencia al Aula de
acogida es intermedio entre el de César y el de Nely; no obstante, después de conseguir
un buen dominio del catalan y reconocer la importancia del mismo para la insercién en
Catalufia, manifiesta que “no le gusta hablarlo fuera del centro escolar”<,

97 Lalegislacion educativa actual en Espafia pone bastante énfasis en valorar el aprendizaje de ‘lenguas
extranjeras’, que tienen un espacio determinado en el curriculum oficial como 12 lengua extranjera o
como 22 lengua extranjera. Pero tal como indica Laura Mijares, las ‘lenguas extranjeras’ valoradas son las
europeas de prestigio (inglés, francés y aleman o italiano) y se diferencian netamente tanto de las ‘lenguas
autondémicas’ como de las ‘lenguas de origen’. Las ‘lenguas autondmicas’ o lengua vehicular para determi-
nado territorio en Espafia son obligatorias solamente en el territorio de referencia pero no tienen espacio
en el curriculum oficial fuera del mismo. Por su parte, las ‘lenguas de origen’ del alumnado migrante o
de minorias ni siquiera tienen una denominacién oficial reconocida y tampoco gozan de estatuto; se en-
cuentran ausentes del curriculum oficial tanto a nivel estatal como autondmico e, incluso, se consideran
a menudo como un obstdculo para el aprendizaje de la lengua de la escuela y, por tanto, como factor de
fracaso escolar. Ver, MIJARES, L., “Aprendiendo la lengua de nuestros alumnos”, en MARTIN ROJO, L. y
MIUJARES, L. (editrs., 2007, pp. 224-227).

98 Segun Marta Gutiérrez-Domenech (2009, p.16), en el analisis de los factores de rendimiento educa-
tivo en Catalufia, el hecho de no hablar catalan fuera de la escuela, siempre que se entienda y se hable en
el centro escolar, no incide en el rendimiento escolar.
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Las dos personas ‘expertas’, entrevistadas en Barcelona para contrastar los resul-
tados de este estudio, opinan en términos generales que el cataldn no constituye para
el alumnado iberoamericano un obstaculo insuperable. Sin embargo, Claudia Pedone®,
investigadora sobre temas vinculados a juventud latinoamericana y familias transnacio-
nales, interpreta que el catalan puede ser un “hdndicap mas”, pero que el verdadero
obstaculo reside “en la relacion con los padres, con los profesores, con los estigmas que
se tienen que romper”, y no tanto en el aspecto lingliistico. Segun ella, el tema del cata-
Ian es un discurso central para la escuela catalana y el discurso catalanista pero no incide
mucho en las trayectorias escolares del alumnado. Un punto de vista ligeramente dife-
rente es el que ofrece Enric Roldan, profesor de escuela secundaria y ex-asesor LIC de
L'Hospitalet, cuando reconoce que, desde la experiencia educativa, se detectan algunos
casos de mala predisposicidn hacia el catalan. El alumnado latinoamericano en Cataluiia,
a menudo compuesto de migrantes involuntarios e invisibilizados dentro de estrategias
migratorias familiares, solian pensar que “llegaban a Espafia” donde se hablaba el espa-
fiol y el choque con el cataldn no facilitéd un buen encuentro con la nueva lengua. En este
sentido, el problema residiria mas en aceptar la idea de haber llegado a un lugar diferen-
te del esperado que en la dificultad del aprendizaje de la lengua catalana.

El criterio para determinar el tiempo de asistencia al Aula de acogida, la metodo-
logia de trabajo y el sector del alumnado que debe acudir, depende de cada centro (ver
la casuistica encontrada en 2.3). En especial la pluralidad lingtistica del alumnado inmi-
grante da lugar a situaciones en las que los procedentes de Iberoamérica se encuentran
relativamente menos atendidos en relacion a los no hispano-hablantes, ya sea porque
el Aula de acogida tiene que repartir esfuerzos entre catalan y castellano (como le pasa
a César) o porque simplemente los principales y casi Unicos destinatarios de dicha aula
son los extranjeros no-hispanohablantes (caso de Laura).

Resultados en la fase de transicion estudiada

Las maximas expectativas formativas manifestadas por los sujetos entrevistados se
orientan en todos los casos al acceso a estudios superiores (hay que tener en cuenta que
la mitad de la muestra se encontraba ya en el Ultimo curso de bachillerato). Y los resulta-
dos contrastados obtenidos por los sujetos en el momento de paso entre 2009 y 2010 ali-
mentan esas mismas expectativas. Los cuatro sujetos situados en el ultimo curso del nivel
obligatorio en la entrevista inicial han continuado la escolarizacidén un afo después y han
accedido al nivel post-obligatorio: dos a bachillerato y dos a ciclos formativos de grado
medio. Por su parte, de los cuatro sujetos entrevistados por primera vez en el nivel post-
obligatorio ninguno ha accedido a la Universidad, que era su meta inmediata, pero ade-
mas las opciones realizadas distan de llevar a la misma (Laura, Andrea y Pedro en Ciclos
formativos) o la retrasan (Rubén repite 22 de bachillerato). Del conjunto de la muestra,
después de observar el resultado obtenido en el momento de paso, sélo la mitad apunta
previsiblemente a cumplir las expectativas formativas maximas declaradas inicialmente.

99 PEDONE, C. (2010)
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Podemos indagar si estos resultados tienen alguna relacién con el distinto mo-
mento de escolarizacidén en el sistema escolar espafiol. En la muestra se contemplan
dos casos de escolaridad temprana'®: César y Fabian. El resultado de César, peruano,
se puede considerar de éxito relativo, dado que la matriculacién en ciclo formativo de
Grado Medio responde a su expectativa previa y a la del profesorado pero no ala de la
familia, que deseaba la continuidad en el bachillerato; sin embargo, el acceso de Fabidn
al bachillerato de humanidades y ciencias sociales lo es de éxito completo, al correspon-
der con las expectativas del sujeto, del profesorado y de la familia.

Los cuatro casos de escolarizacidon intermedia también muestran resultados dis-
pares'®?, Se considera “sorprendente” el resultado de Nely, que tuvo inicialmente pro-
blemas porque no dominaba el cataldn y a quien el profesorado y ella misma situaban
en ciclo formativo de Grado Medio, pero ha accedido a bachillerato tanto por su esfuer-
zo personal como por la insistencia materna. Por su parte, Laura muestra un resultado
“incomprensible”, dado que su matriculacién en ciclo formativo de Grado Medio no se
corresponde con el titulo de bachiller y la selectividad aprobada. Los dos casos restan-
tes, Rubén y Pedro, suponen, en el primero, una gran decepcion familiar (repeticion de
curso) y, en el segundo, una rebaja de las expectativas iniciales (matriculacién en ciclo de
grado superior en lugar de acceder a la universidad).

Finalmente, los dos casos de entrada tardia'® en la escuela espafiola pueden con-
siderarse, formalmente, de relativo fracaso: retraso en Olga (casi abandono de la ESO)
y descenso de las expectativas formativas en Andrea (abandono del bachillerato para
derivarse a un ciclo formativo de Grado Medio).

100 La equiparacion de resultados en la etapa de escolarizacion temprana entre el alumnado autdctono
e inmigrante ha sido constatado en varias investigaciones. Ver, entre otros, COLECTIVO |OE, “Rendimiento
escolar: causas del éxito y el fracaso en los estudios”, en, La escolarizacién de hijas de familias inmigrantes,
CIDE/Instituto de la Mujer, Madrid, 2003, pags. 118-31; y GUTIERREZ-DOMENECH, M., “Factores deter-
minantes del rendimiento educativo: el caso de Catalufia”, Monografico de Documentos de economia “la
Caixa”, N2 15, 2009, Barcelona. Por el contrario, para el caso del alumnado de 62 de Primaria, el resultado
del examen estandarizado, realizado en la Comunidad de Madrid a todo el alumnado entre 2006 y 2009,
muestra peores resultados para el alumnado latinoamericano respecto al alumnado espariol y, sorpren-
dentemente, resultados similares en ‘lengua’ entre aquellos y el alumnado de origen asiatico. Ver BRIN-
DUSA, A. Y CABRALES, A., 2010.

101 La comparacion de resultados escolares obtenidos entre segmentos de alumnado inmigrante y au-
téctono con mas de 16 afios, es decir, a partir del fin de la escolaridad obligatoria, indican que los mi-
grantes se encuentran cada vez mas fuera del sistema educativo formal y que afecta en mayor medida a
quienes se han escolarizado en Espafia con mas edad. Sin embargo, la proporcidn de repetidores es similar
entre ambos segmentos del alumnado y afecta menos al grupo de migrantes recién llegados. Ver, Colec-
tivo I0E, Encuesta europea a jévenes en Madrid, Programa TRESEGY, W.P. 4, Madrid, 2008 (a), pp. 18-21.

102 En el estudio de C. Serra y J.M. Palaudarias (2010) se observa que la incorporacién tardia del alum-
nado inmigrante (AIT) es del 19,5% del total de inmigrantes y se produce principalmente en los primeros
cursos de la ESO y baja casi a la mitad en 49 respecto a 39; en la educacién postobligatoria la incorporacién
es muy inferior a la de la ESO. Del total de AlIT, el 42,5% no acaba la ESO pero si lo hace el 80% de alum-
nado argentino, y el 57,7% ecuatoriano. Respecto a la continuacién de estudios postobligatorios sélo lo
hace el 14,6% de AIT, pero muestran una tendencia mayor que el promedio, incluso que el de autéctonos,
el alumnado de Argentina, Ecuador y Peru cuando se comparan los matriculados en 12 de ESO y en 12 de
postobligatorio cuatro afios después.

200



Elementos transversales

Vistos los resultados en conjunto, tanto los casos de escolarizaciéon temprana como
los de escolarizacidn intermedia presentan resultados de éxito en mayor o menor medi-
da, y de retraso mayor o menor los de escolarizacién tardia. Sin embargo, la opinidn de
los dos casos de escolarizacidn tardia, Olga y Andrea, sobre la nueva situacion alcanzada
es satisfactorial®®, dado que en la formacién profesional han encontrado tanto una ofer-
ta formativa mds adecuada a su interés como unos compaferos mas responsables ante
su futuro profesional. Esta opinidn es compartida también por Pedro y Laura, quienes
han optado por ciclos formativos desde el nivel postobligatorio. Con todo, estos resulta-
dos sélo adquieren su dimensidon completa cuando que se les pone en una perspectiva
amplia que tenga en cuenta su trayectoria migratoria y sus expectativas profesionales,
asuntos que desbordan el estricto marco escolar y se tratan en 8.3.

Principales modalidades de transicidn escolar

Investigaciones previas han observado que los inmigrantes llegan a la adolescencia
en situaciones muy diversas en relacidn con el sistema escolar'®: quienes han seguido
normalmente los estudios primarios y se han integrado en etapas de Secundaria, te-
niendo expectativas de llegar a estudios superiores; los que ya en las ensefanzas de
Primaria se derivan en alguna variante de formacién normalizada (Diversificacion, Com-
pensatoria, PCPI, etc.); los fracasados en la ensefianza Primaria y que se encuentran en
algun tipo de preparacion profesional fuera del sistema escolar regular; y quienes se han
quedado fuera del sistema escolar y tampoco siguen ningun tipo de preparacién forma-
tiva profesional. En la muestra establecida para el presente estudio no se encuentran
casos de desescolarizacién, ni de abandono escolar temprano, ni de inasistencia notable
a clase (absentismo escolar). La tipologia de situaciones observadas en las trayectorias
escolares se limita a repeticiones de curso, cambios de expectativas formativas y cumpli-
miento de las expectativas previas.

e Las repeticiones de curso aparecen en tres de los ocho casos estudiados. Pedro
se encontraba repitiendo 22 de bachillerato en la primera fase de nuestra explo-
racion, a causa de la problematica econdmica familiar que, segun el interesado,
le impidid concentrarse en el estudio. En el curso anterior a nuestra exploracién
Olga habia repetido 32 de la ESO sin lograr aprobarlo, por lo que fue derivada
a un Programa de Cualificacién Profesional Inicial (PCPI). A su vez, Rubén se
encuentra repitiendo 22 de bachillerato después del momento de transicién es-
tudiado, la repeticion no sélo se entiende como fracaso escolar, sino como una
ruptura de las expectativas familiares formativas y migratorias.

103 En esta situacién encontramos sélo casos de mujeres, lo que no permite descartar ni afirmar la
constatacion de otras investigaciones sobre la mayor ‘resilencia’ o capacidad de reaccidn de éstas ante las
adversidades. Ver, LABRADOR, H, y BLANCO, M.R. (2007, p. 90).

104 Ver SIGUAN, M. (1998), estudio en Madrid y Barcelona en cuatro centros escolares con alta pre-
sencia de alumnado inmigrante entre ocho y catorce afios, y SIGUAN, M. (2003), estudio sobre alumnado
marroqui en Madrid y Barcelona con entre catorce y dieciocho afios. En la encuesta aplicada por Colectivo
loé en Madrid (2008) a jovenes de origen migrante entre 16 y 19 afios, el 74% estaba estudiando y el 23%
trabajando; sélo el 3% ni estudiaba ni trabajaba.
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e Los cambios de itinerario educativo y expectativas formativas han tenido lugar
en bastantes casos. En la primera fase de la exploracién Andrea habia decidido
dejar el bachillerato y hacer un ciclo formativo de Grado Medio, y Olga habia
abandonado la ESO para hacer un PCPI, como ya se ha indicado. En ambos casos
se trataba de personas de escolarizacion tardia. Por su parte, Nely se proponia
en la primera fase de la exploracién realizar un ciclo formativo de Grado Medio,
de acuerdo con las indicaciones de sus profesores, pero tuvo mas fuerza la opi-
nién de la madre y se matriculé de forma sorprendente en 12 de bachillerato en
la segunda fase. Laura aprueba la selectividad para acceder a la Universidad vy,
sin embargo, se matricula en un ciclo formativo de Grado Medio. Y Pedro, tras
suspender la selectividad, inicia un Ciclo formativo de Grado superior pese a la
resistencia de su familia.

e Por ultimo, se producen también itinerarios en los que se van cumpliendo las
expectativas académicas previas. Asi, Fabian pasa de 42 de ESO a 192 de bachi-
llerato, mientras César pasa de 42 de ESO a un ciclo formativo de Grado Me-
dio, pero ambos segun las propias expectativas y la orientacidn del profesorado
(aunque en el caso de César con la resistencia familiar, dado que hubiera pre-
ferido el acceso a bachillerato). Por su parte, Olga finaliza PCPI de cocina con
las practicas correspondientes en un hotel y prepara el examen para acceder
al titulo de la ESO. Y Andrea finaliza el ciclo formativo de Grado Medio con sus
practicas y prepara el examen de acceso a un Ciclo de Grado superior.

Estas modalidades de transicion escolar las podemos comparar con la tipologia
propuesta por Labrador y Blanco (2007), quienes establecen tres tipos de trayectoria
educativa en el caso del alumnado inmigrante: superacion de carreras de obstaculos
(donde podemos incluir los casos de Olga y Pedro, y parcialmente Nely y Andrea); aban-
dono anunciado/arrepentimiento de estudiar, no presente en nuestra muestra; y objeti-
vos cumplidos, donde se sitla la mayor parte de nuestra muestra pero con matices muy
diversos. Por un lado, Fabian cumple los objetivos al pasar a 12 de bachillerato segun las
expectativas previas, pero Nely los cumple con resultado superior al esperado, y Olga
y Andrea los cumplen en el momento de transicién observado pero después de haber
experimentado baches notables en la fase anterior (Olga pasé de 32 de ESO a PCPI, y An-
drea de 192 de bachillerato a ciclo formativo de Grado Medio). Por otro lado, se pueden
cumplir los objetivos de modo parcial, caso de César que accede desde 42 de la ESO a un
ciclo formativo de Grado Medio segun las expectativas propias y del profesorado pero no
de la familia. Por su parte, Pedro muestra que una rebaja de las expectativas formativas
previas (matricularse en Ciclo Superior en lugar de acceder a la universidad) no supone
ninguna decepcidn en el sujeto, aunque lo sea inicialmente para la familia. Ademds en la
muestra observada estd el caso de Rubén que es simplemente un repetidor de 22 de ba-
chillerato, es decir, de objetivo no cumplido solamente en el Ultimo curso pero después
de haber sido un alumno con resultados superiores al promedio de la clase en toda su
trayectoria escolar anterior, tanto en origen como en destino.
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Este ultimo caso abre la reflexién a otras dimensiones no estrictamente escolares,
dado que el fracaso puntual de Rubén no sélo supone un suspenso en el plano académi-
co sino una frustracion de las expectativas formativas y migratorias familiares. Ademas,
estan los casos frecuentes en que se cumplen las expectativas de algunos agentes forma-
tivos pero no de otros; tales casos ponen en evidencia que no siempre hay unanimidad
en el criterio para definir si una trayectoria escolar es de éxito o de fracaso. El caso de
Olga, asimilado a la situacion de superacidn de carreras de obstaculos, muestra también
gue un cierto fracaso en un momento de la trayectoria puede terminar cambiando las
expectativas formativas familiares y del propio sujeto a satisfaccién de ambos, desve-
lando a la vez un cierto fracaso de la propia institucién escolar. Pero, sobre todo, abre la
reflexidn a la constatacion de que la trayectoria escolar no se restringe a los resultados
académicos sino que tiene que ver con los complejos procesos de la insercion social y
con los proyectos migratorios de los escolares y de sus familias.

8.2. VALORACION DE LOS SISTEMAS ESCOLARES Y DE LOS PRINCIPALES
ACTORES

Para precisar mas las distintas posiciones de las personas entrevistadas en torno a
los sistemas escolares en su pais de origen y en Espafia, se abordd en la Fase Il un conjun-
to de asuntos concretos, como que nos dijeran qué era, en su opinién y segun su propia
experiencia, “lo mejor” y “lo peor” de cada sistema, el papel otorgado a los principales
actores que inciden en la formacion, las caracteristicas diferenciales o no del alumnado
“latino”, qué motivos habian tenido —ellos o su familia— para la eleccién del tipo de cen-
tro segun titularidad, etc. Mediante estas cuestiones se pretendia establecer dénde se
situaban los sujetos ante lo que podemos denominar el “estilo educativo” de cada pais.

Lo mejor y lo peor en los sistemas escolares de origen y destino

Las respuestas sobre lo que los sujetos entrevistados consideran “lo mejor” del
sistema escolar en origen se aglutinan en torno al “respeto” existente al profesorado o
la “buena educacién”, en cuanto saber tratar a las personas, seguido de la “disciplina”
y la “exigencia” al alumnado. Al profesorado se lo considera “estricto” pero en su lugar.
Sélo César, peruano en Barcelona, considera que el nivel de ensefianza es superior en
origen, de modo que su familia le propuso enviarlo a Peru para seguir los estudios; Olga,
dominicana, afiora las exposiciones orales de cada alumno ante la clase (“como si fueras
la profe”) y Andrea sefiala el buen clima de convivencia y ayuda entre el alumnado, que
no ha encontrado en Madrid.

Cuando se senala “lo peor” en origen también hay coincidencia en el empleo del
castigo fisico, como método de ensefianza o como sancién habitual; ademas estaria jus-
tificado por las familias de modo indirecto (“a lo mejor te los has buscado”, Pedro). Tam-
bién varios sujetos sefialan como limitacién del sistema la falta de recursos, sea porque
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no pueden acceder al mismo todos los chicos que quieran estudiar (Fabian y Pedro,
ecuatorianos) o porque el profesorado repite la materia de un curso a otro sin propiciar
un avance (Rubén, boliviano); por su parte Andrea, ecuatoriana, se indigna ante las dife-
rencias de trato de algunos profesores.

A la hora de describir “lo mejor” en el sistema escolar espafiol, ante todo, aparece
la figura del profesorado “cercano” y competente (para Laura también se encontraria
cercano a las familias) y, por otro lado, la libertad que goza el alumnado (ausencia de
control). Ambas caracteristicas son la contrapartida de las que se sefialan como lo mejor
en origen (profesorado estricto y alumnado disciplinado). También se destaca la opor-
tunidad que brinda el sistema espafiol para que todos estudien (Fabidn) y los debates
en clase como método de aprendizaje colectivo frente a la individualizada exposiciéon
oral (Olga). Nely, ecuatoriana, resalta como “lo mejor” la divisidn horaria de las materias
cada diay que cada una tenga su libro de texto frente a la indefinicién del tiempo escolar,
el uso de un solo libro de texto para todas las materias o de una sola profesora.

Respecto a “lo peor” en destino, Rubén, Laura y Fabian coinciden en la falta de
exigencia al alumnado y la falta de orden en la clase junto con la falta de respeto al pro-
fesorado; César insiste en el bajo nivel de ensefanza derivado de la falta de exigencia.
Dichos aspectos son, de nuevo, el contrapunto de lo mejor en origen. Por su lado, An-
drea repite el tema del trato diferente o discriminatorio por parte del profesorado y Nely
rechaza la imposicion del catalan como lengua vehicular escolar en Barcelona, dado el
retraso que provoca.

Al establecer lo mejor y lo peor en cada sistema escolar se delinean los estilos educati-
vos propios de cada lugar: en origen destaca el orden, la disciplina, el respeto al profesorado
y la exigencia al alumnado, junto al autoritarismo y la practica del castigo fisico. En destino, la
cercania del profesorado pero la falta de respeto hacia él; la libertad del alumnado pero la falta
de exigencia; la suficiencia de recursos pero el menor cuidado de los mismos.

A la hora de decantarse por uno u otro estilo educativo se observa una division: Andrea,
Laura y Fabian prefieren explicitamente el estilo educativo de origen, y Nely de modo menos
directo pero también (mayor formalidad). Por su parte, Pedro, Rubén y César prefieren sin
dudarlo el de destino. Solamente Olga, dominicana de escolarizacién tardia, se muestra ambi-
valente al presentar el estilo educativo en origen excesivamente nacionalista (“muy en domi-
nicano”) y tradicionalista (autoritario hasta lo militar) mientras que la libertad del alumnado
en Espana le interesa también.

Quienes prefieren el estilo educativo de origen se basan en la necesidad del orden, el
respeto al profesorado y la exigencia al alumnado, asi como la colaboracién entre el centro y
las familias. Las normas claras y el formalismo permiten el buen clima escolar. También se re-
conocen pegas, como el tema del castigo fisico, el bajo nivel o |a falta de recursos. Por eso para
este grupo el ideal seria unir en uno solo lo mejor de ambos sistemas: el respeto y la exigencia
de alli con el alto nivel y los recursos de aqui.
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Sin embargo quienes se decantan por el estilo educativo de Espaiia advierten que éste
se asienta precisamente en las bases que descartan los principios del sistema de origen; no
son, pues, sistemas compatibles la libertad y el control del alumnado, el autoritarismo y la cer-
cania del profesorado, etc. Rubén, boliviano de escolarizacién intermedia, declara que, a pesar
de preferir el trato directo con el profesorado, aun no se ha acostumbrado a tutearlo, mien-
tras César, peruano de escolarizacidon temprana, lo ha asumido plenamente. De este modo,
se aprecia la incidencia del momento de entrada en el sistema escolar espafiol para tener un
ritmo mas acelerado o retardado en la asimilacién del cambio.

La reflexién mas elaborada la proporciona Pedro, ecuatoriano de 19 afios, con la
mayor edad de la muestra, al sefalar que la interaccidon entre profesorado y alumnado
crea un vinculo pedagégico que permite a ambos cumplir sus objetivos y propicia el clima
adecuado para el proceso de ensefianza-aprendizaje evitando agresiones al profesorado
(como las de aqui) y sanciones al alumnado (como las de alli):

“Al profesorado lo que le llena es que el alumno aprenda vy, al alumno, lo que le
llena es aprender” (Pedro, Ent. 23, 24).

Demanda de cambios en origen y destino

Varios entrevistados destacan que habria que cambiar el tema de los castigos en
origen (“No hay que llegar a las manos para hacerle comprender a alguien que lo estd
haciendo mal”). Otros insisten que en origen se debe subir el nivel de ensefianza y, para
ello, se podria informar alli del modo como se trabaja aqui (por ejemplo enviando a
algun profesor). También se indica que seria util implantar alli la division horaria por
materias en cada jornada.

Existe bastante coincidencia al sefalar que se debe cambiar en destino la “falta de
respeto al profesorado” y la “indisciplina” en el aula, es decir, “no permitir tanta liber-

tad”, no ser “tan liberales”.

Otros cambios que se proponen son:

agilizar los tramites en el momento de entrada al sistema escolar;

— una mejor preparacion de los profesores orientadores para desarrollar su
”n u

tarea (“animar al alumno y no desmotivarlo”, “saber orientar al inmigrante
recién llegado en la eleccién de estudios”);

— introducir algunos métodos tradicionales de aprendizaje como los de origen;
— mayor transparencia de los centros respecto a las familias en lo relacionado

con la ubicacion en el curso al entrar en el sistema y que, cuando la familia
no esté de acuerdo, sepa a donde y como poder reclamar;
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— respetar al alumnado perteneciente a minorias nacionales o étnicas, lo que
no se cumple cuando “el estereotipo del inmigrante” influye para ubicarlos
en un curso mas bajo que el ya cursado o en un grupo-clase determinado,
con frecuencia de forma indebida.

Una propuesta, formulada por Pedro, se dirige a la vez a los dos sistemas escolares,
de origen y destino. Solicita la uniformizacién del idioma espafol para evitar el retraso
de los que vienen de fuera. En el caso de no hacerse institucionalmente, los propios su-
jetos desplegaran sus estrategias de adaptacién camalednica:

“Cuando estas hablando con alguien, hablas de otra manera para que te entienda;
te acomodas a la situacién en una especie de camaleonismo (...) Me llena a mi,
como persona, saber adaptarme un poco a todo” (Pedro, Ent. 22, 30).

Matriculacion segun la titularidad del centro en origen y destino

La trayectoria escolar de los sujetos entrevistados en origen y destino, respecto a la
escolaridad realizada en centros de titularidad publica, privada o concertada, presenta varias
modalidades. En origen son varios quienes han realizado toda la escolaridad en centros publi-
cos (César y Andrea) con buenos resultados, excepto Andrea que los califica de “flojos” (16 so-
bre 20). Andrea refleja un cierto resentimiento por no haber podido acudir a centros privados
religiosos, a donde habian acudido los hermanos mayores y otros familiares.

Por otro lado, Fabian, Laura y Rubén realizan toda la escolaridad en origen en centros
privados’®; ambos casos, también, con resultados muy buenos. El centro estaba regentado
por religiosas espanolas en el caso de Fabian, ecuatoriano, y fue pagado por las remesas reci-
bidas desde Espafia; éste no cree que hubiera sido peor ni mejor estudiante de haber acudido
a centros publicos. Y Rubén, boliviano, atribuye la posibilidad de eleccién de centro privado
en origen al hecho de disponer de recursos familiares que, en su caso, procedian también de
las remesas recibidas desde Madrid. El resto de los sujetos entrevistados realizaron cambios
de centro, segln titularidad, en diferentes etapas escolares pero siempre por iniciativa de la
madre y con el soporte de las remesas recibidas desde Espaiia: Nely y Pedro pasaron de cen-
tro publico a privado, con la expectativa de mejorar el nivel formativo y como paso previo a la
reagrupacion familiar para estudiar en Espaiia; Olga, dominicana, pasé de centro privado en
las primeras etapas a centro publico en bachillerato por su mayor nivel de exigencia y calidad,
consiguiendo un brillante expediente académico.

Al llegar al lugar de destino también se observan diversos comportamientos que hemos
recogido en la Fase | de Barcelona y Madrid:

105 No se ha recogido ninguna referencia a que en los paises de origen exista oferta de centros con-
certados religiosos o laicos, siempre se habla de escolaridad en centros publicos o privados, sean éstos
religiosos o no.
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Barcelona: César, peruano, procedente de centros publicos, se escolariza en centro con-
certado de religiosas cercano al hogar familiar; también Nely se escolariza en centro concerta-
do religioso, confirmando el cambio realizado en origen.

— El caso de Laura es mas complejo, pues, si pasa de centro privado en Ecuador a
centro concertado al llegar a Barcelona (62 de Primaria), de éste va a centro pu-
blico en 12 de ESO, que abandona en 42 de ESO por el cambio de domicilio para
pasar a otro IES concertado; como no se acostumbrd al nuevo centro concertado
(y para “no perder el curso”) retorné al IES publico (“vuelta a casa”) en donde
curso también bachillerato.

Madrid: Andrea se escolariza en centro publico en 42 de ESO, tal como estuvo en Ecua-
dor, y pasa a IES publico para cursar el bachillerato. En ambos casos el centro fue el asignado
por la Junta municipal de escolarizacion; al derivarse a Formacién profesional por el suspenso
en 12 de bachillerato, Andrea selecciona el centro publico por indicacidn de las amigas.

— Fabian y Rubén pasan de centro privado en el pais de origen a centros publi-
cos en Madrid en donde cursan Primaria, ESO y bachillerato; ambos sefialan
gue no conocen la situacion de los centros concertados en Madrid pero que,
segun han oido, tienen un nivel similar a los publicos (“por ahi, por ahi”); Fa-
bidn no descarta la posibilidad de matriculacién en un centro concertado, si
estuviera cerca del hogar familiar, pero en la familia nunca se ha planteado.

— Olga, dominicana, presenta una trayectoria escolar compleja a pesar de te-
ner solo tres afnos de escolaridad en Madrid: se escolariza en centro publico
al llegar, con cierto retraso por dificultades administrativas; ante el fracaso
en 32 de ESO se deriva a un centro concertado laico para cursar PCPI.

— En el caso de Pedro, al llegar a Madrid se escolariza en 62 de Primaria en
centro publico, asignado por la Junta de escolarizacion, pero para cursar ESO
y bachillerato pasa a un instituto concertado laico por indicacion materna.

Observando la situacién de la escolaridad de los sujetos entrevistados en la Fase Il,
comparativamente con la anterior de la Fase |, se deduce el incremento ligero del peso
de la escolarizaciéon en la red publica: Laura pasa de la publica a la concertada religiosa,
mientras que Olga y Pedro lo hacen de la concertada no religiosa a la publica.

En la imagen y expectativas de las familias que seleccionan directamente un cen-
tro concertado en destino o privado en el pais de origen, o que procuran el cambio a
los mismos desde un centro publico, se encuentra el supuesto de que se ofrece mayor
nivel académico junto a un mayor control del alumnado, como refugio ante el peligro del
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exterior'®, Por su parte, en la experiencia de los sujetos entrevistados que han experi-
mentado tal cambio u opcidn familiar la valoracion no es tan lineal:

— Para Laura, ecuatoriana, el cambio realizado en Barcelona desde un centro
publico al concertado, a la vez que la familia se trasladaba de vivienda, su-
puso reconocer un mayor nivel académico en el segundo pero, también, un
estilo educativo individualista e impersonal.

— Para Fabian, ecuatoriano, y para Rubén, boliviano, escolarizados en centros
privados en los paises de origen y en centros publicos en Madrid, la titulari-
dad no incidiria en los resultados escolares, sino el esfuerzo personal.

— Pedro reconoce la preferencia materna vy la suya propia por los centros priva-
dos en origen y los concertados en Madrid, aunque no puede acceder a un
privado por motivos econdmicos. En Ecuador el cambio a centro privado le
supuso contar con mejores medios académicos; en Madrid, el cambio a cen-
tro concertado en ESO, después de cursar 62 de Primaria en centro publico,
le ha permitido sobre todo mejorar la relacién con el profesorado, aunque
en bachillerato esta opinidon se matiza bastante (“creo que es la peor tutora
gue hay”). La escolarizacion actual en IES publico en Ciclo formativo de Gra-
do superior, elegido por el propio sujeto, ha trastocado su opinién inicial,
reconociendo la calidad formativa y el buen ambiente de los compafieros
(“ilusionados por su profesién”).

— Nely, ecuatoriana, y César, peruano, han cursado siempre en Barcelona en
centros concertados religiosos y se encuentran actualmente también en cen-
tro concertado. En su opinidn ha sido acertada la eleccién familiar, dado que
ofrece mayor nivel y, sobre todo, porque selecciona a la poblacién que acude
a los mismos.

Dada la edad de los sujetos entrevistados, las escolarizaciones previas al mo-
mento de paso observado o los cambios producidos, se pueden considerar realizados
por la familia. En los casos de continuidad en el mismo centro en el momento de paso
observado, tampoco se puede apreciar ninguna decisiéon nueva. Sin embargo en los
casos de cambio de centro en el momento de paso observado se aprecia una toma de
posicion mas activa por parte de los propios sujetos. En Nely y César se ratifica perso-
nalmente la decision previa familiar de continuar en centros concertados, mientras Pe-
dro rompe la linea mostrada previamente por la familia y por él mismo de preferencia

106 Esta posicidon se ha detectado también en el discurso de los padres y madres del alumnado ibe-
roamericano, ver apartado 4.4. Sin embargo, el resultado del examen a todos los escolares de 62 de Prima-
ria en la Comunidad de Madrid desde 2006 a 2009 muestra que el mejor resultado de los centros privados
y/o concertados es por haber conseguido separar muy bien del resto a los hijos de padres con mayor nivel
educativo, permitiendo al alumnado contar con el ‘efecto condiscipulo’ de los compafieros de clase. Ver
BRINDUSA, A. Y CABRALES, A. (2010, P. 5).

208



Elementos transversales

por centros concertados. Por su parte Andrea, escolarizada siempre en centros publi-
cos en origen y en destino, sintié una preferencia frustrada por los centros privados en
origen pero en Madrid le parece adecuada la escolarizacién en los publicos tanto por
el alto nivel de exigencia como por la imposibilidad econdmica familiar de plantearse
otra opcién.

Segun la informacién recabada en las entrevistas, las madres se muestran mas
activas que los padres a la hora de optar por centros concertados en destino o privados
en origen. Asi se observa en Laura, cuando se produjo en Barcelona el cambio a centro
concertado desde el IES publico, por cambio de domicilio familiar, que el criterio de la
madre se impone al del padre que optaba por no cambiarla de centro, dado que estaba
terminando la ESO. Por otro lado, en ninguno de los sujetos entrevistados se alude a la
importancia de la dimension ideoldgica o de la dimensidn religiosa en la seleccidn de los
centros concertados o privados dependientes de instituciones catélicas como criterio
explicito familiar para la seleccién de los mismos.

Las principales figuras que inciden en la formacion

Preguntados los sujetos de la muestra sobre quienes han influido mas en su trayec-
toria formativa, hay una auto-referencia al hecho de que lo principal es el propio sujeto
formando, entendiendo esto como compromiso personal, esfuerzo y responsabilidad
ante el estudio. En este sentido es general el sentimiento de que “si no se aprueba es
por la falta de seriedad de cada cual”, como expresa Rubén una vez que ha provocado
con el suspenso del curso la gran decepcidon familiar. Nadie se excusa en otros, sean los
amigos (“malas compafiias”) o el profesorado. Esta auto-identificacidn con el estudiante
responsable y auto-exigente es la imagen que se aplica al inmigrante que ha estado es-
colarizado en el sistema escolar de origen. En los casos en que los sujetos quedaron en
el pais de origen a cargo de sélo uno de los progenitores o de los hermanos mayores, por
la emigracidn de aquellos, los primeros se auto-consideraban responsables de su obliga-
cioén principal, que era estudiar. La auto-exigencia en la formacidén, se reconoce que se
va diluyendo a medida que el inmigrante se acostumbra al estilo educativo espafiol en el
que nadie controla (segun sefialan Rubén y Fabian) y en el que parece que no hacer los
deberes de clase no tiene consecuencias, tal como relata Laura de una hermana menor
al llegar a Barcelona.

Exceptuado el propio sujeto como eje de la formacidn, la figura que mas incidencia
tiene, segln los entrevistados, es la familia. Tal como se expone en 8.3., uno de los ob-
jetivos basicos de la reagrupacion familiar era aprovechar las oportunidades que Espaia
ofrece para estudiar. La familia se encarga de recordar que sélo por el estudio los hijos
podran superar la condicion subalterna del migrante y que los padres han realizado un
gran esfuerzo que debe ser correspondido con el compromiso de los hijos por el estu-
dio. La familia se muestra asi como el soporte material del proyecto formativo y como
demanda moral de compensacién de deudas intergeneracionales. Ademas, la familia ad-
quiere un valor afiadido para la formacién cuando por la mayor formacion de los padres
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en origen pueden ayudar mas los hijos en los estudios en destino (hacer los deberes,
orientar en la eleccion de estudios, etc.) y motivarlos adecuadamente (casos de Nely,
Rubén y Pedro).

Por otra parte, también adquieren importancia las figuras fraternas. Si son mayo-
res, ayudan en el estudio; y si han accedido a niveles superiores, orientan en la eleccién
de estudios (caso de Pedro que sigue la orientaciéon del hermano para la eleccién de la
rama del bachillerato en contra de la del profesorado) o de la profesidn futura (caso de
Rubén que aspira a ser ingeniero informatico por indicacidon del hermano mayor en con-
tra de la expectativa paterna para que siga su misma carrera de ingenieria técnica). En
el caso contrario de tener hermanos menores, los sujetos entrevistados se ven también
como ayuda para los mismos (lo que ocurre a la mitad de los entrevistados), siendo una
de las razones por las que no se comparte la idea de que la escolarizacién temprana
sea preferible para la escolarizacidon en destino, dado que no se estaria considerando
el “efecto del hermano mayor” en cuanto valor de experiencia y como mediador entre
la escuela y los mds pequenos. Podria ampliarse la influencia de las figuras familiares a
otros parientes, sobre todo primos con edades préximas que acompanan el proceso de
la escolarizacién (caso de César en Barna y Rubén en Madrid, quienes tienen gran parte
de la familia en la misma ciudad).

En segundo lugar aparece la figura de los amigos y la referencia al entorno. Res-
pecto a los amigos se sefiala que pueden incidir en mayor o menor medida pero estan
presentes en todas las respuestas. Sin embargo ninguno de los sujetos entrevistados
los culpa de los fallos personales, aunque a medida que van subiendo en los cursos y
se requiere mayor compromiso con el estudio se sefiala que se deben escoger entre los
gue tienen mayor interés en el mismo y, que, en todo caso, hay que limitar el tiempo
de relacidon para compatibilizarlo con el estudio. De modo particular, Nely, Olga y César
reconocen la influencia negativa del grupo de amigos en la temporada de los baches
escolares (hacer pellas, distraerse, etc.) pero, a la vez, seialan el papel positivo de otros
grupos. De forma espontdnea Nely, Laura y Andrea, mujeres ecuatorianas, indican cier-
ta dificultad para el trato con espafioles y la preferencia por relacionarse con otros
latinos. Sin embargo, Olga y Rubén también se relacionan con latinos sin cerrarse a los
mismos; por su parte, César, Fabian y Pedro mantienen un circulo amplio de relaciones
sea porque en su centro apenas hay latinos (César) o porgue los grupos de amistad se
han creado abiertamente (Pedro y Fabidn). En particular Pedro reconoce en los nuevos
companeros del IES publico, en donde no hay latinos, un impulso apasionante por los
estudios elegidos.

Cuando se habla del entorno en el contexto formativo se hace referencia al centro
escolar y al ambiente que se vive en el mismo. En general no hay referencias a conflictos
de importancia en los centros y, sobre todo, ningun sujeto entrevistado se ha visto en-
vuelto en los mismos, aunque se conozcan casos o se hayan relacionado con personas
o grupos denominados como “grupos latinos” (caso de Nely, Olga y César). También se
hace referencia al entorno en cuanto situacién econédmico-familiar que impide la tran-
quilidad necesaria para el estudio, caso de Pedro, y que llevo al propio sujeto a repetir 22
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de bachillerato y plantearse dejar los estudios para ingresar en el ejército. Si el entorno
no es facilmente modificable, se pueden buscar estrategias de acomodacién o super-
vivencia para conseguir las propias metas; la capacidad “camalednica” seria propia del
inmigrante, segun esta persona entrevistada.

En tercer lugar aparece el profesorado como figura de importancia en la formacion,
aunque sélo lo senala de forma explicita Andrea cuando todos los sujetos entrevistados des-
tacan, al valorar “lo mejor” en la escuela espafiola, al profesorado, su cercania y competen-
cia. No obstante Andrea sefiala también algunos aspectos negativos del mismo, centrados en
la figura del orientador (“desmotivador”) o en el caso de Pedro sobre la del tutor (“lo peor”).
Con todo, algunas decisiones del profesorado que no entendieron en su momento, como
ubicarles en un grupo-clase determinado, se reconocen como acertadas posteriormente.

De modo singular, Pedro afade a las figuras anteriores de incidencia en la forma-
cion, el tema del interés por los estudios seleccionados. Situados en el nivel postobliga-
torio y enfrentados a la orientacién profesional, seleccionar algo que apasione motivara
para seguir adelante. En esta linea se pronuncian también Laura y Andrea en el mo-
mento de elegir enfermeria. Los tres casos aludidos han valorado este aspecto al entrar
en ciclos formativos en cuanto estudios orientados a la profesionalidad y diferenciados
de la inercia que guia el permanecer en bachillerato repitiendo cursos o del acceso a la
universidad sin una clara orientacion. Sin embargo, los casos de derivacidon a formacién
profesional (Olga, César, Laura, Andrea y Pedro) han sido por derivacién secundaria al no
seguir la linea principal (“la ruta marcada”, segin Pedro), que suponia como adecuada la
familia, el profesorado o los amigos.

Sobre las opiniones de los principales actores de la formacion

Se planteé a los sujetos que se pronunciaran sobre algunas de las opiniones reco-
gidas en los grupos focalizados con Madres-padres iberoamericanos en (Barcelona), con
Profesorado y con Alumnado (ambos en Madrid).

Respecto a las opiniones de los progenitores, los sujetos entrevistados destacan,
sobre todo, laimagen que tienen de Espaia como pais de oportunidades para el estudio.
Junto a esta imagen tipicamente migrante, se sefala el interés de los padres por ver el
fruto del esfuerzo migratorio en los buenos resultados escolares de los hijos para que
superen la condicién migrante subalterna de la primera generacion.

El proyecto migratorio familiar se puede desplegar en funcién materna, entendida
como interés de la reunificacién de los miembros de la familia, y funcién paterna ligada
a la funcion de soporte material del proceso de estudios de los hijos reunificados. Esta
funcidn se hace co-extensiva con el proyecto migratorio, es decir, los padres ven su pro-
pia trayectoria migratoria de esfuerzo como medio para proporcionar oportunidades
de estudio a los hijos, que éstos deben corresponder con su esfuerzo y éxito escolar. El
quiebre de este pacto a causa del fracaso escolar es percibida directamente como “de-

211



Experiencias de transicion escolar del alumnado iberoamericano en Espafa. Analisis Longitudinal.

cepcion familiar” y no sélo escolar (caso de Rubén); incluso la orientacién hacia niveles
formativos que se consideran de menos prestigio provoca la resistencia familiar que el
sujeto debe aprender a manejar (caso de Pedro).

El apoyo econdmico para la continuidad de los estudios post-obligatorios y no gra-
tuitos, los sujetos entrevistados lo ven asegurado sea por la ayuda directa de los proge-
nitores (Nely, Laura y Rubén), sea por la combinacién de estudio y trabajo de los propios
estudiantes (Olga, César, Fabidn, Andrea y Pedro) e, incluso, por la ayuda de otros fami-
liares, especialmente hermanos mayores que trabajan (Rubén y Pedro).

En Espaiia la relacién de las familias con los centros escolares se ve afectada por
el excesivo tiempo destinado al trabajo de los progenitores pero, con todo, se la califica
de buena implicaciéon en el caso de los primeros cursos (Laura, Nely, César y Fabian) o de
implicacion “a su manera” posteriormente (Pedro y Andrea). Para Andrea, mujer ecua-
toriana de escolaridad tardia, si la familia no se implica mas es porque ella no da motivos
y trata de solucionar por su cuenta los problemas escolares para no afiadir preocupacio-
nes a su familia.

Respecto a la opinién parental de que sus descendientes pasan “excesivo tiempo” en la
escuela espanola, un sector del alumnado se muestra de acuerdo, sobre todo en los niveles
de la Educacion Obligatoria (Nely), mientras otro sector, por el contrario, la critica: “esa forma
de pensar lleva para otros tiempos” (Pedro).

En cuanto a los puntos basicos del grupo focalizado con docentes, las personas entre-
vistadas se definen también expresamente. Asi, segun el profesorado, el alumnado migrante
al llegar a Espana tiene que hacer frente al duelo migratorio, una nueva situacion familiar en
la que tienen que volver a convivir con una madre (o ambos padres) de quien han estado
separados varios anos de la infancia. Mientras estuvieron separados la relacion presencial era
esporadica (viajes ocasionales) por lo que se privilegiaba una relacion telefénica y a través de
regalos o el envio sistematico de recursos para el mantenimiento y la escolarizacién (las re-
mesas). Al reagruparse, padres e hijos se encuentran en situacion inhabitual de relacidn con-
tinuada y, a veces, casi entre desconocidos, lo que obligaria a un gran reajuste emocional que
supone la pérdida (de ahi la denominacién de “duelo”) del modelo idealizado de relacién en
la distancia y la costosa recomposicion de las relaciones cotidianas!”’. Dicho duelo familiar, en
opinion del profesorado, incidiria negativamente en el resultado escolar. Sin embargo, entre
los sujetos entrevistados se observan multiples situaciones de cambio, producidas durante la
separacion familiar, que deben afrontarse en el momento de la reagrupacion:

107 En su trabajo, MOSCOSO, M.F. (2009, p.7) describe la situacion de las familias reagrupadas cuyos
miembros han estado separados geograficamente durante un periodo y se han reencontrado, desde la
perspectiva de los hijos involucrados, como un proceso con varias etapas: la partida (viaje de uno o los
dos progenitores); la incertidumbre (el tiempo de espera y elaboracién o acomodacion en origen a nuevos
vinculos familiares); la doble o segunda partida (el viaje de los hijos, la ruptura con los espacios de socia-
lizacién cotidiana); el reencuentro y el asombro (descubrimiento de nuevos espacios familiares, urbanos,
domeésticos, etc.) y la incorporacion (el ingreso en la institucion educativa).
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Nely tuvo que decidir si quedarse a vivir en Barcelona con su madre viuda y que
vivia sola o volver a Ecuador. El recorrido escolar (interés de la madre por la op-
cion de bachillerato en contra de la orientacién del profesorado y de la propia
Nely hacia ciclos formativos) de paso de la ESO a bachillerato ha propiciado un
cambio muy positivo en la dificil relacién de una madre sola con una hija adoles-
cente, hasta tal punto que ha hecho variar las expectativas futuras de Nely, quien
ahora plantea un retorno al pais de origen acompanando a la madre, una vez
terminados los estudios superiores.

Fabian y Rubén han vivido el paso de los paises de origen a Espafia como la
recomposicién del nucleo familiar de origen: ambos viven actualmente con
los padres y otros hermanos mayores que, a su vez, han formado su nucleo
de convivencia. En los dos casos, debido a la menor edad, se deseaba la
reagrupaciéon familiar (“afioraba a mi madre”; “no es lo mismo estar con tu
madre aqui que con los abuelos alli”). En los dos casos se trata de los hijos
menores y en ambos fueron designados familiarmente como las personas
destinadas a cumplir por los estudios las expectativas familiares, lo que ha
supuesto para ellas una notable presién. Fabidan ha cumplido las expectativas
hasta el momento pero Rubén, con el suspenso en 22 de bachillerato, las ha
defraudado (“les he decepcionado... es lo Ultimo que un hijo desea oir de sus
padres”).

Andrea fue reagrupada tardiamente después de una larga separacién de la ma-
dre ante el temor de que no estuviera recibiendo una atencién adecuada cuan-
do vivia con el padre y hermanos mayores en Ecuador. La llegada a Madrid fue
muy dura, dado que ni el padre ni la madre se podian hacer cargo de ella por
las jornadas laborales que tenian. Se encontro sola, sin amigas y en una ciudad
desconocida por lo que deseaba volver a Ecuador todos los dias del primer afio,
en que apenas salid de casa, hasta que decidioé asumir la reagrupacién. Muchas
de sus amigas, en circunstancias parecidas, retornaron al pais de origen.

Laura fue reagrupada por el padre, que vivia solo en Barcelona, junto con la
madre y hermanas pequeiias. El proyecto migratorio simultdaneo de madre e
hijas no ha propiciado recorridos iguales en Barcelona: la madre se ha adap-
tado bien y mantiene una posicién ambivalente ante el retorno, mientras
gue Laura espera obtener la titulacion en enfermeria para volver a Ecuador
y trabajar alli. De las hermanas pequefias unas desean volver y otras perma-
necer en Barcelona. La situacidn de “duelo familiar” ha sido menor en Laura
gue en Andrea pero aquella no habria superado el duelo migratorio entre
paises o ambientes: Ecuador sigue siendo percibido como el lugar original
(de tranquilidad, sin ruidos) y Barcelona como paradigma del mundo occi-
dental estresante.

Finalmente, Pedro fue reagrupado por la madre junto a otros hermanos mayores.
El no se opuso porque al ser el mas pequeno afioraba mas a la madre ausente,
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pero al llegar a Madrid se encuentra con “otra” situacién familiar: la madre convive
con otro marido ecuatoriano con el que ha tenido otras dos hijas, menores que Pe-
dro. En suma, éste ha sido desplazado del lugar de hijo pequefio que acaparaba las
atenciones maternas (“me senti que habia perdido el trono”) pero no sélo no inci-
dio en la insercidn escolar, sino que le ayudd a madurar mucho, segun su opinion.

Las multiples situaciones descritas avalan, por un lado, la referencia del profeso-
rado a la existencia de una situacién de “duelo familiar” producida por la reagrupacién
familiar; pero, por otro, no queda constatada la obligada incidencia negativa de este
reajuste emocional en la escolaridad en Espafia.

De forma mas directa relacionada con la tarea docente, el profesorado sefiala el
segundo tema: el déficit escolar del alumnado migrante o menor nivel formativo en ori-
gen, que daria lugar a la preferencia por la escolarizacion temprana'®. En Ultimo término
el profesorado plantea que el desnivel formativo correspondiente a una escolarizacién
no temprana puede llegar a ser una barrera insuperable para obtener el titulo en Es-
pafia. Ante esta afirmacion del profesorado, los sujetos entrevistados expresan mayo-
ritariamente su desacuerdo, tal como ya se ha expuesto. Sélo Andrea, ecuatoriana de
escolaridad tardia, la acepta pero matizando que no considera que sea una barrera in-
superable si se proporcionan los recursos suficientes (como los que aportan a los grupos
de diversificacion).

En tercer lugar, el profesorado establece una correlacién entre la situacién social
de precariedad de las familias migrantes y las exigencias de la vida escolar. La falta de
tiempo por las excesivas jornadas laborales de ambos progenitores y la dificil atencién a
los hijos en las tareas escolares en casa por la falta de formacion de ellos, harian de las
familias un obstaculo para la insercion escolar de sus descendientes!®. La respuesta de
los sujetos entrevistados a este tema esta en relacidn con la opinidén recogida respecto
a los padres sobre la misma cuestion. Coinciden con el profesorado en que, aquellos no
tienen apenas tiempo para seguir la escolaridad formal de los hijos pero que esto no
quiere decir que no se preocupen de la misma (Laura), sino que “lo hacen a su manera”
(Pedro); esto es, producen una disculpa de responsabilidad paterna. Ademas en el caso
del alumnado de mas edad (final de ESO y bachillerato), los hijos se preocuparian de
resolver personalmente los problemas escolares sin dar mas motivos de preocupacién
a las familias (Andrea). Pero la respuesta mas contundente es la que proporciona Laura
cuando dice que el profesorado no busca en realidad esta participacidon porque no la

108 Es ya lugar comun entre ciertos sectores del profesorado atribuir el ‘déficit escolar’ del alumna-
do migrante al sistema escolar de origen. Por su parte, diversos investigadores interpretan esta posicion
como una vuelta al tépico linglistico antropoldgico de la ‘cultura de la pobreza’ o teoria del ‘déficit social’,
ya criticados por Brueur (1999). La repercusién escolar de tal posicidn suele observarse en la reduccion de
expectativas del profesorado sobre dicho segmento de alumnado vy, a la vez, una reduccion de las exigen-
cias sobre el mismo. Ver, POVEDA, JOLICES y FRANZE (2009, p.12).

109 Este posicionamiento del profesorado reproduce la observacidn de I. Terrén y C. Carrasco (2007)
cuando afirman que la escuela espafiola marca a los padres como inmigrantes pero, a la vez, les marca en
la forma en que deben ser padres.
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trabaja. La percepcién mdas comun de los sujetos entrevistados sobre la posicidon de los
progenitores antes la escuela, la considera activa pero sin responder a los cdnones de la
institucidn, lo que se traduce en la invisibilizacion ante la misma.

En el grupo focalizado realizado con alumnado iberoamericano se establece una
modalidad gradual de relacion entre los inmigrantes recién llegados y el resto del alum-
nado. Los sujetos entrevistados se posicionan ante dicha propuesta y en algunos casos
se refieren a los tres pasos o etapas establecidas:

Etapa 19: desconcierto inicial al llegar a la escuela espafola.

Todos los sujetos hacen referencia a esta situacién y la relacionan, a veces, con el
denominado maltrato al profesorado. En los casos de escolarizacidn tardia, el corte pre-
vio con las amistades de origen hace mas duro la recomposicion de las relaciones y se
observan situaciones de suspicacia mutuas por desconocimiento.

Etapa 29: adaptacion y relacion amigable entre compafieros escolares.

En los casos de escolaridad temprana e intermedia, que han cursado la ESO en
Espaia, suelen indicar que tal etapa ha sido la de mayor cercania a los amigos, que han
mantenido hasta el presente. Por su parte, en casos de escolaridad tardia, el proceso
de recomposicion de amistades también se ha realizado pero con mas lentitud y coste
emocional: “al principio casi no hablaba con nadie y ahora no puedo estar sin hablar”
(Andrea).

Etapa 39 de implicacion escolar-relacional.

Esta situacion se produce cuando el sujeto se involucra en actividades del centro
que, en parte, tengan que ver con la ayuda al alumnado migrante. Es el caso de Laura,
ecuatoriana en |IES publico de Barcelona, quien después de haber asistido a clases de
refuerzo junto a otras compaieras migrantes, responde a la invitacién del centro para
colaborar como alumna-monitora en dicho programa de refuerzo.

Imagen del alumnado latino y su futuro formativo

El término “iberoamericano” como categoria de aplicacion al alumnado, no es ha-
bitual en los centros consultados de Madrid y Barcelona. En su lugar se utiliza el de
“latinos”. Por ejemplo, cuando se describe el alto porcentaje de alumnado procedente
de América Central y del Sur se habla de “latinizacion del centro” como categoria ge-
neral. Entre los sujetos entrevistados la imagen mas recurrente sobre el conjunto del
alumnado latino del que forman parte es que se sitlan escolarmente “en el promedio”.
Pero hay matizaciones como las que presentan Andrea y Nely, para quienes estan “muy
por debajo”, debido al bajo nivel que traen del pais de origen o al hecho de que se
escolarizan mayoritariamente en centros publicos, lo que limita su recorrido formativo
(“son contados los que acuden a centros concertados (...) y es una inferiorizacién de la
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formacion” Nely); por otro lado, para Laura, “la mayoria de los sudamericanos acuden a
la universidad y quieren trabajar, aunque hay algunos que se juntan con bandas y dejan
el estudio”. Situarse en el promedio indica que “hay de todas las clases”: quienes estu-
dian y sacan buenos resultados, quienes optan rapidamente por ciclos formativos para
insertarse pronto en el mundo laboral y quienes ni estudian ni trabajan, es decir, “hacen
el vago” con cualquier excusa (Olga, Fabian, Rubén y Pedro).

Cuando se pide a los sujetos entrevistados una comparacién del alumnado latino
con el resto o con otros grupos, surgen también los estereotipos sobre los marroquies
(se orientan a ciclos formativos para ir pronto a trabajar), los chinos (inteligentes pero no
constantes), los del este europeo (trabajadores y capaces) o la minoria gitana (escolari-
zados pero no aplicados). Si de los estereotipos generales se desciende a la situacion en
cada clase, obtenemos respuestas mdas matizadas:

— Para Laura, que cursd en IES publico de Barcelona con mayoria de latinos, si
los latinos en general se sitian en un “rendimiento medio”, en su clase los
mejores son una catalana, una marroqui y un hindu.

— En el caso de César, matriculado en 42 de ESO en centro concertado de Bar-
celona con minoria de latinos pero mayoria de extranjeros, los latinos son
“normales” y de su clase los que tienen mejores notas son un espaiiol, una
filipina y una marroqui.

La vinculacion entre resultados escolares y proceso migratorio se trata en varios
casos. Para Olga, dominicana que cursé PCPI, no se deben convertir en pretexto las di-
ficultades del proceso migratorio (ajuste personal en el grupo familiar o en el entorno y
en la escuela) para no esforzarse personalmente, tendencia que observa bastante exten-
dida entre ciertos grupos de latinos y, explicitamente, entre los dominicanos. En opinién
de Pedro, tales dificultades deben mantenerse en el dambito individual sin pretender
generalizarlas a los latinos. Por su parte, Fabian y Rubén coinciden en constatar que los
latinos llegan con “habito de estudio” del pais de origen y lo van perdiendo aqui por no
saber acomodarse a la libertad (falta de control en los centros); esto hace que si cada vez
acceden mas latinos a bachillerato, cada vez lo terminen menos.

En cuanto a las “bandas” o grupos latinos, ninguno de los entrevistados manifesté
haber tenido relacion intensa o implicacién con los mismos, aunque conocian su presen-
cia y actuaciones en los barrios y algunos centros escolares (“nifios malcriados que se
portan mal con los profesores”). Sobre la influencia de los amigos, como ya se ha sefiala-
do, la opinion mas extendida es que tienen importancia para el rendimiento escolar pero
tanto para bien (grupos de estudio y ayuda mutua) como para mal (“hacer campana” o
pellas). Sin embargo en ambos casos es responsabilidad de cada cual dejar llevarse o no
hacia un lado o el otro, es decir, que no se puede achacar nunca a los amigos los fracasos
personales, como tampoco al comportamiento del profesorado, etc.
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Respecto al futuro del alumnado latino se expresan dos posiciones muy marcadas.
Por un lado, se vaticina que aquellos que no saquen el titulo tendran que volver al pais de
origen vy a la situacion previa de partida, en muchos casos rural y de autoconsumo, sin op-
ciones laborales en las ciudades (Fabian) o reproduciran en Espafia la condicién subalterna
del inmigrante de la primera generacidn (Rubén). Por otro, con una perspectiva mas opti-
mista, César reafirma que se llegara a reconocer el mejor nivel formativo que traen del pais
de origen, terminando con el estereotipo del bajo nivel formativo del inmigrante, y Pedro
hace el prondstico de que “el futuro de los latinos ird a mejor,” porque ”los centros veran
la realidad de que los latinos vienen a estudiar y tratan bien al profesorado. Entonces, los
centros devolverdn la atencién prestandoles mayor atencién y recursos”.

8.3. TRAYECTORIAS MIGRATORIA Y ESCOLAR: INTERFERENCIAS MUTUAS

El primer punto de reflexion es que no se pueden deslindar las trayectorias escolar
y migratoria en los casos considerados, a no ser que se restrinja la perspectiva unilateral-
mente. Las interferencias que se producen entre ambas trayectorias suponen un espacio
de encuentro y pueden producir efectos potenciadores para una de ellas, para ambas a
la vez o, por el contrario, efectos limitadores. Para ilustrar este ambito, abordamos los
puntos siguientes.

El poder escolar de las “remesas” en origen: la escolarizacion en centros privados

En cuatro de los ocho sujetos de la muestra se alude al efecto que las remesas
familiares enviadas desde Espafia tuvieron a la hora de la eleccidn del tipo de centro
escolar en origen. En tales casos se eligid siempre un centro privado, por considerar que
ofrecia mejor formacidn y contaba con mejores recursos que los centros publicos. En dos
casos, Nely, ecuatoriana, y Pedro, ecuatoriano, se produjo un cambio desde el centro
publico al privado en cuanto la familia pudo disponer de los recursos proporcionados
por las remesas. En los otros dos casos, la escolarizacién en origen se hizo toda en centro
privado; Rubén, boliviano, sefiala que a tales centros sélo podian acudir quienes dispo-
nian de recursos econdmicos por el nivel familiar o por las remesas, como era su caso.

La escolarizacidn en centros privados en origen no evité, sin embargo, que al llegar
a Espafia los sujetos aludidos tuvieran que repetir el mismo curso que habian terminado
en origen, con gran disgusto suyo y de la familia. Sélo Fabidn indica que pasé directa-
mente de 22 de Primaria en origen a 32 de Primaria en Madrid.
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Desajuste entre los calendarios escolares de origen y destino

En varios casos de la muestra se precisa la interferencia entre los calendarios esco-
lares de los paises de origen y de Espafia: para Rubén, de Bolivia, el curso va de febrero a
octubre; para César, procedente de Peru, de marzo a diciembre y para Laura, procedente
de la costa ecuatoriana, el curso escolar va de abril a enero.

— En el caso de César, peruano, la reagrupacion familiar se produce en octubre
para hacerla coincidir con el inicio del curso en Barcelona, por lo que éste no
puede terminar el Ultimo trimestre de 32 de Primaria en el pais de origen.
Sin embargo la ubicaciéon del mismo en 42 de Primaria, por edad, sin haber
terminado 32 en origen, le favorece.

— En laregion de la costa de Ecuador, el calendario escolar es distinto al de la
sierra, para acomodarse al clima, y va de abril a enero. Para Laura, ecuato-
riana proveniente de la costa, esta diferencia le implico la pérdida de diez
meses de escolaridad: termind 62 de Primaria en enero y, como el viaje de
reagrupaciéon familiar estaba previsto para mayo siguiente, sus padres no
le escolarizaron en 72 en abril en Ecuador. Al llegar a Barcelona en mayo,
tampoco fue escolarizada porque el curso estaba terminando. De este modo
Laura estuvo sin escolarizar desde el mes de enero hasta octubre del afio si-
guiente. Si a esto afladimos que, al entrar en el sistema escolar en Barcelona
la ubicaron de nuevo en 62 de Primaria, el retraso le supuso dos afios.

— En situacién intermedia se encuentra Rubén, boliviano, quien estuvo des-
escolarizado durante un semestre (entre noviembre y abril). Rubén ter-
mina el curso de 62 de Primaria en origen en octubre pero después de las
vacaciones no se escolariza en 72 por la inminencia de la reagrupacion;
llegado a Madrid en abril, sin embargo, se escolariza en el Gltimo trimestre
del curso, en 62 de Primaria. Rubén estuvo desescolarizado seis meses v,
como repitid un trimestre de 62 de Primaria, perdidé un afio de trayectoria
escolar, pero a cambio tiene reconocido como cursado completo en Espaiia
62 de Primaria.

Para el resto de casos entrevistados no se produjo esta disfuncion entre calenda-
rios escolares. Sin embargo, en los casos de Nely y Andrea se afirma que, al no ser la forma-
cidn el principal objetivo de la reagrupacidn, tampoco se tuvo en cuenta esta circunstancia
al programar el viaje. Si no les supuso ningun desajuste en la escolarizacién en Espana, fue
por la coincidencia del momento del viaje con el final del curso escolar en origen.

La observacion de los casos anteriores permite constatar la variabilidad temporal de
las trayectorias migratorias familiares, el condicionante del diferente calendario escolar (si
se termina el curso alli no se puede empezar a tiempo aqui), asi como la diversidad de las
actuaciones de los centros al acoger a los recién llegados, lo que impide la consideraciéon
de una aplicacion normativa de modo rigido. Esta flexibilidad de practicas migratorias y
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escolares podria permear el discurso del profesorado y de los centros ante la denominada
cuestion de la “matricula abierta”, cuando se achaca a la ininterrumpida escolarizacion del
alumnado migrante la interrupcién del trabajo académico. Tal como indica F. Carbonell,
no hay que perder de vista que la escuela habria sido asaltada por algo mas importante
que unos alumnos diferentes: ha sido absorbida por la globalizacion de la economia®?®,

Escolarizacion temprana o tardia

En el grupo realizado con el profesorado de centros escolares de Madrid (ver cap.
4), se insistia frecuentemente en la importancia del momento temprano de la escola-
rizacion para el buen resultado escolar del alumnado migrante. En suma, mas alld de
un cierto umbral temporal, el resultado no se podria garantizar. Esta preferencia por la
escolarizacién temprana (“cuanto antes, mejor”) también se repite entre algunos inves-
tigadores, quienes la recogen como uno de los elementos que inciden en el éxito de la
trayectoria escolar junto al género del alumnado y el proceso de la adolescencia.

Sin entrar aqui a determinar de nuevo lo que en cada caso se pueda entender por
escolarizacidon temprana, por nuestra parte podemos aducir que en los resultados del mo-
mento de paso observado, los dos casos de sujetos escolarizados antes de los 9 afos en
Espafa (considerados aqui como escolarizacién temprana: César y Fabidn) y situados en
el nivel obligatorio, han conseguido acceder al nivel post-obligatorio cumpliendo sus ex-
pectativas previas: César, peruano en Barcelona, a ciclo formativo de Grado Medio y Fa-
bidn, ecuatoriano en Madrid, a bachillerato. Pero los otros dos casos del nivel obligatorio
también lo han conseguido: Nely, ecuatoriana de escolarizacién intermedia, a bachillerato,
superando las expectativas previas; y Olga, dominicana de escolarizacién tardia, aunque en
este caso dando un rodeo por el PCPI después de suspender dos veces 32 de la ESO.

Proclamar que “cuanto antes se escolaricen, mejores resultados”, puede tener
una lectura pragmatista de proporcionar a dicho alumnado una mejor acomodacion al
sistema escolar en Espafa, pero no obvia el presupuesto implicito de que los sistemas
escolares en origen no of