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Abstract

This article focuses on Latin American immigrant students in a public secondary school in Madrid
where school attendance is compulsory. Many of these students are assigned to programsfor
students with especial needs and in their final secondary year they are recommended to continue
with alternative training programs. both processes involve a progressive distancing from a
conventional academic trajectory. based on ethnographic research carried outfrom 2007 to 2009,
we analyzed practices and representations of teachers and other educational professionals in the
institution concerning immigrant students. These are the issues that sustain the framework in
which these students experience education and set them to construct their academic trajectories.

Key words: secondary education, immigration, educational trajectories, attention to diversity,
teaching practices, educational counseling.

Resumen

El articulo trata sobre el alumnado de origen latinoamericano de un centro publico de educacidn
secundaria obligatoria (ESO) de Madrid. Este alumnado estd sobrerrepresentado en varios
dispositivos orientados a quienes presentan necesidades educativas especiales, por las que es
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propuesto mayoritariamente, al terminar la ESO, hacia otros dispositivos que suponen abandonar
el centro. Ello conlleva su alejamiento paulatino de una trayectoria académica "ordinaria". A partir
de una etnografia realizada de 2007 a 2009, se analizan las practicas y representaciones de los
docentes y de otros profesionales del centro por cuanto van tejiendo el entramado institucional
en que se desarrolla la experiencia socioeducativa de estos alumnos y contribuyen a construir sus
trayectorias académicas.

Palabras clave: ensefianza secundaria, inmigracion, trayectorias educativas, atencién a la
diversidad, practicas docentes, orientacién educativa.

Presentacion

En este articulo se discuten algunos resultados del estudio de las trayectorias académicas del
alumnado inmigrante en la educacién secundaria obligatoria (ESO)* de un centro del suroeste del
municipio de Madrid, que no identificamos para preservar el anonimato de quienes han
colaborado en la investigacidn. Se presta especial atencidén a las trayectorias de los alumnos de
origen latinoamericano,? ya que es el colectivo inmigrante mas numeroso del instituto de
educaciéon secundaria (IES) estudiado y sobre el cual docentes, orientadores, directivos y otros
técnicos han generado practicas formales e informales mas explicitas y discursos mds articulados.
Examinar criticamente la experiencia académica de este alumnado tiene gran interés analitico
puesto que otros trabajos y discusiones han sefialado la proximidad cultural y linglistica del
contexto espafiol y el latinoamericano como un elemento que facilitaria la integracién del
alumnado en el sistema educativo receptor. Sin embargo, tales supuestos no parecen cumplirse en
este caso, pues, a pesar de la variabilidad en rendimiento y trayectoria escolares entre el
alumnado tanto autéctono como inmigrante, el de origen latinoamericano estd numéricamente
sobrerrepresentado en varios dispositivos e indices numéricos del centro que indican su
alejamiento de una trayectoria académica "ordinaria" o "exitosa".

El ICA (asi denominaremos en este trabajo el centro escolar estudiado) es una de las instituciones
de educacion secundaria histdricas del distrito. Estd ubicado en un edificio reformado como centro
educativo que cuenta con instalaciones y espacios emblematicos y privilegiados en comparacidn
con otros centros (tanto publicos como privados-concertados) del entorno. Mediante
conversaciones informales, su pagina web o su proyecto educativo actual, el IES se presenta a si
mismo como una institucion educativa publica de calidad, con cierta reputacion académica,
centrada en el desarrollo de trayectorias académicas de tipo preuniversitario. Muchos docentes
estan comprometidos con su trabajo; el centro participa en diversas iniciativas de innovacioén y
apoyo educativos tanto nacionales como internacionales; igualmente, en diferentes programas de
formacién complementaria para los alumnos, ofrecidos por la administracién local y regional, asi
como por otras instituciones (organizaciones no gubernamentales, proyectos de investigacion,
etcétera), y abarca una gama de actividades extraescolares relativamente extensa. Su oferta
educativa esta conformada por educacidn secundaria obligatoria y bachillerato (con tres
modalidades) como educaciéon postobligatoria. Para atender a la diversidad de su alumnado
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dentro de la ESO, ha desarrollado programas de educacién compensatoria® y diversificacion
curricular,? ademds de que interviene en otros de refuerzo y apoyo extraescolar (como el
Programa de Refuerzo, Orientacién y Apoyo, proa). También tiene un Departamento de
Orientacién® que, de forma complementaria, incluye a una trabajadora social y, desde el curso
2008-2009, a un técnico de integracion® para trabajar con el alumnado inmigrante. Empero, el
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centro no se ha planteado incorporar otros programas paralelos, como un "aula de enlace
de "cualificacién profesional inicial" (conocidos como PCPI)2 para alumnos que no han completado
con éxito la ESO. Esta planificaciéon se mantiene a pesar de que el Departamento de Orientacién
considera que se trabaja con numerosos alumnos que, finalmente, son dirigidos a otras
modalidades de educacién postobligatoria (sobre todo, a la formacién profesional) y que el
centro podria contar con recursos materiales para organizar algunos programas de formacion

laboral interesantes para ellos.

El ICA tiene una presencia muy visible de alumnado inmigrante, que ha crecido regularmente en
los ultimos afios hasta alcanzar 50% del total de alumnos matriculados (este nimero se manejé de
manera informal en las reuniones docentes durante los cursos 2007-2008 y 2008-2009, pues la
ultima cifra oficial disponible es del 2005-2006 -véase cuadro El centro se encuentra ubicado entre
dos zonas del distrito con diferentes caracteristicas sociales: una zona residencial, que acoge
principalmente a familias autéctonas de clase media, y otra de viviendas mas antiguas, en la que
residen familias inmigrantes y autdctonas con menos recursos econdmicos. Dada esta
heterogeneidad social en la zona de influencia del centro, podria suponerse que éste tiene una
poblacién también diversa en lo socioecondmico y en lo étnico. No obstante, entre los docentes se
cree que el ICA concentra a mdas alumnado inmigrante y de menor poder adquisitivo que otros
centros del distrito (incluidos publicos), y que a pesar de mantener cierto "prestigio académico" es
percibido como un centro menos atractivo para las familias de clase media espafiolas (cf. van
Zanten, 2007). En resumen, el centro, sin ser conflictivo o marcado, en el sentido de que el de
origen inmigrante o en desventaja social suponga la totalidad del alumnado (cf. Franzé, 1998;
Poveda, 2003; van Zanten, 2006), si es una institucién plenamente inmersa en las dinamicas
sociales, politicas y educativas que contribuyen a la distribucion desigual del alumnado en los
distintos centros de la zona.

Se abordan ahora diferentes escenarios y practicas sociales del centro que, dentro del contexto
descrito, configuran la experiencia educativa institucional del alumnado de origen
latinoamericano. Tras discutir la situacién de estos alumnos en el transcurso de la ESO, se presta
atencién a dos elementos de la vida institucional que creemos que desempefian un papel
relevante en la construccidén social de sus trayectorias académicas (cf. Mehan, 1997): a) las
ideologias y discursos mantenidos por los docentes sobre el alumnado de origen latinoamericano,
y b) el trabajo del Departamento de Orientacion con el mismo.X Antes, sin embargo, es necesario
detallar el trabajo de campo efectuado, para después detenernos en las cifras que justifican
nuestro analisis.
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Método

Los resultados que se presentan forman parte de un proyecto de I+D+l mas amplio llevado a cabo
de 2005 a 2008 titulado "Adolescentes inmigrantes en la ESO" (SEJ2005-08371/SOCI). La segunda
fase del proyecto consistd en un estudio etnografico multidimensional del IES durante dos cursos
académicos (2007-2008 y 2008-2009). El trabajo de campo se desarrollé en equipo y abarco varios
contextos formales y no formales, dentro y fuera del centro, que desempeiian un papel en la
organizacion de la vida social y educativa del alumnado inmigrante.

Se realizé observacidon participante, con una media de dos dias de observacidon a la semana, en
diversos escenarios: entornos de socializacién entre iguales internos (aula, recreo, visitas
escolares, etcétera) y externos al IES (parques, calles, centros sociales o sus hogares), actividades
dirigidas a los alumnos en horario extraescolar (proa y talleres de creacion videodocumental
organizados por nosotros), reuniones donde han participado agentes implicados en la intervencién
socioeducativa con adolescentes (como el equipo técnico de menores y familia o los equipos de
orientacion del distrito), situaciones previstas para la participacion de los padres (encuentros con
el Departamento de Orientacidn, actividades de la Asociacién de Madres y Padres de Alumnos, de
la escuela de padres, etcétera) y, sobre todo, espacios donde se ha desarrollado el trabajo
socioeducativo cotidiano: la organizacion de la vida en el aula; la actividad de los equipos docentes
en las reuniones de tutores, del Departamento de Orientacién y en otros contextos de preparacion
de (y de reflexion sobre) la ensefanza-aprendizaje; y el quehacer de dicho Departamento dentro y
fuera del centro con el alumnado, los profesores y otros profesionales que se relacionan de
diversos modos con él.

Asimismo, se han hecho anadlisis de documentos (Proyecto Educativo del Centro, programaciones
docentes, instrumentos de trabajo del profesorado, etcétera), videograbaciones de ciertos
eventos, etnografia virtual en espacios de internet utilizados por los alumnos, asi como entrevistas
cualitativas a distintos sujetos vinculados con el ies: miembros y ex miembros de la Comisidon de
Escolarizacion del distrito (cuatro); del Departamento de Orientacién (tres); del Equipo Directivo
(dos); profesores de compensatoria (tres); de los grupos de "diversificacién curricular" (uno) y de
las aulas ordinarias (seis); técnicos especializados en atender al alumnado inmigrante, tales como
técnicos de integracién, mediadores interculturales o trabajadores sociales (cuatro);
monitores/educadores de actividades extraescolares (dos); alumnos de diferentes cursos de la
ESO (25) y padres de alumnos (ocho).

Resultados
El alumnado de origen latinoamericano en ESO en cifras

Los cuadros 1, 2 y 3 muestran el lugar que ocupan distintos grupos de alumnos en la educacion
secundaria obligatoria del centro. Asi, en el cuadro 1 se aprecia que el alumnado inmigrante mas
numeroso es el de origen latinoamericano, sobre todo de Ecuador y Bolivia. En el curso 2005-2006
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este alumnado representaba mas de 23% de la poblacién de ESO y casi 72% del total de alumnos
inmigrantes. Las observaciones mas recientes indican que en la actualidad esta cifra se acerca a
50% del total del alumnado de ESO. En este mismo cuadro se advierte como el porcentaje de
inmigrantes en bachillerato se reduce casi a la mitad respecto a la ESO, con lo que podemos
colegir que una gran cantidad de alumnos inmigrantes no sigue en el centro después de completar
esta etapa, sino que opta por itinerarios formativos-laborales no académicos.

Cuadro 1
Distribucion del alumnado de Eso en el 1ca,
curso 2005-2006

Total alumnado Eso 498
% Inmigrante Eso 32.7
% Latinoamerica Eso 23.5
% Europa del Este eso 3.2
% Marruecos Eso 1
% Otros S5
Total alumnado bachillerato 161
% Inmigrante bachillerato 17.4

Fuente: Elaboracion propia a partir de informacion del De-
partamento de Orientacion.

El cuadro 2 presenta resultados de las evaluaciones finales realizadas en junio de 2008. El analisis
de los datos se reduce a 2° ESO porque aunque en la investigacion se documentaron diferentes
grupos de 2°y 4° ESO los resultados de 4° de la evaluacidn de junio no son sencillos de interpretar
debido a que se entremezclan con decisiones mas globales sobre la promocidn o titulacién de cada
alumno o su inserciéon en otros programas, por lo que son dificilmente legibles en términos de
medicidn del rendimiento.

Por el contrario, los resultados de 2° ESO son muy informativos, ya que miden simultdneamente
los logros académicos de los alumnos (por ejemplo, pasa al siguiente curso/ repite curso) y el tipo
de decisiones que puede tomarse con ellos en el cambio de ciclo (incorporarlos a educacién
compensatoria, a diversificacion, proponerlos para otros programas, etcétera). Los datos muestran
un mayor fracaso académico entre el alumnado inmigrante y en especial el de origen
latinoamericano. En la dltima columna de resultados (% endogrupo) vemos que sélo 35% del
alumnado latinoamericano pasa de manera ordinaria al siguiente curso, mientras que 12% repite
(la mitad de ellos, ademas, dentro de educacidon compensatoria) y mas de 50% es propuesto a una
variedad de programas educativos alternativos al segundo ciclo de la ESO. Debe sefalarse que sélo
cuatro alumnos de origen latinoamericano fueron propuestos para cursar el segundo ciclo de ESO
en el programa de diversificacidon, una medida de adaptacidn curricular encaminada, segun la
propia legislacién, a proporcionar un curriculo y un sistema pedagadgico alternativos para alumnos
con dificultades académicas pero con perspectivas de completar con éxito la ESO. En resumen, la
evaluacidn en 2° ESO evidencia que el alumnado inmigrante tiene peores resultados académicos
en comparacién con sus iguales autdctonos, y que en esta transicion de ciclo comienza una
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primera derivacién hacia otros itinerarios formativos alternativos a la educacién secundaria
obligatoria ordinaria.

No obstante es significativo que este encauzamiento se produzca de manera temprana, las
derivaciones hacia otros programas ocurren durante todo el segundo ciclo de la ESO vy al
completar el ultimo curso, por lo que es importante cuantificar globalmente todas estas
derivaciones tal como se proponen desde el centro. Ademas, dada la diversidad de programas
disponibles y las caracteristicas del centro, este analisis permite discutir a la par dos aspectos: a) el
grado en que la participacion en un programa provoca el alejamiento de una trayectoria
académica "ordinaria", y b) puesto que no todos los programas se ofrecen en el ica, si ser
propuesto para alguna medida supone un abandono efectivo del mismo.

El cuadro 3 expone las propuestas realizadas por el Departamento de Orientacién en junio de 2008
para todos los alumnos de ESO; por lo tanto, incluye al alumnado contabilizado en el cuadro 2.
Aunque estos datos deben tomarse sélo como "propuestas educativas" cuya aplicacion no es
definitiva, ya que depende de la aceptacién del alumno y de su familia, ademds de los posibles
resultados finales en la evaluacién de septiembre, hay tres patrones relevantes: 1) el alumnado
latinoamericano estd sobrerrepresentado en los programas que implican el alejamiento de una
trayectoria educativa ordinaria en las diferentes formas de educacién secundaria postobligatoria y
un abandono del propio centro; 2) este alumnado es claramente mayoritario en los programas de
educaciéon compensatoria; 3) en cuanto a las propuestas para los grupos de diversificacion
curricular en el segundo ciclo de ESO, las cifras exhiben una distribucion en el centro mas cercana
a la que se esperaria en funcién de la distribuciéon del alumnado segun su origen.

Este estudio intenta comprender cdmo estos "hechos escolares" son interpretados por los
miembros de la comunidad educativa (docentes, orientadores, técnicos vinculados al centro,
alumnos y familias) y cdmo se construyen a partir de las practicas cotidianas y del trabajo de los
diferentes dispositivos socio-educativos. Una consecuencia del aumento del alumnado
latinoamericano es que se hacen mas visibles diversas practicas y discursos que incorporan como
elemento esencial la procedencia cultural del alumnado. En particular, aqui se han examinado
algunos dmbitos de la vida escolar en los que se manifiestan ideologias, practicas y discursos que
se refieren al alumnado de origen latinoamericano™ y que lo sefialan como un colectivo
especialmente significativo para el trabajo del ica. En el siguiente apartado se discute como se
presenta este elemento en los discursos de los docentes/técnicos socioeducativos, sean éstos
elicitados en ambientes semiestructurados (como entrevistas o conversaciones etnograficas) o en
interaccion durante su trabajo cotidiano (en reuniones de tutores, reuniones con padres,
estudio/tratamiento de casos en el Departamento de Orientacion, etcétera).
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Discursos de los docentes/técnicos socioeducativos sobre el alumnado de origen
latinoamericano

El andlisis de los discursos de los docentes/técnicos socioeducativos acerca del alumnado de
origen latinoamericano evidencia que éstos incluyen ideas articuladas tdcitamente por los
docentes y que se manifiestan con facilidad ante distintas situaciones cotidianas, por ello
pensamos que no han aparecido sélo bajo la elicitacion de los investigadores. En otras palabras,
los docentes tienen creencias e ideas sobre este alumnado segun las cuales su "origen cultural"
desempena un claro papel organizativo y explicativo.

Estos discursos sirven como un espacio para justificar la respuesta a las dificultades y diferencias
del alumnado inmigrante a través de dispositivos y medidas especificas y cada vez mads
especializadas, como aulas de enlace, protocolos de bienvenida, técnicos expertos en
interculturalidad, etcétera.

En cuanto a los contenidos de los discursos, que reflejan la reflexividad practica (Giddens, 1995;
Kros-krity, 2006) de los docentes/técnicos socioeducativos sobre su propio trabajo con los
alumnos, éstos se articulan en torno a tres ambitos de la vida del alumnado inmigrante, en los que
aprecian una incidencia notable sobre las dificultades que, segun dicen, caracterizan la experiencia
académica de dicho alumnado: a) las diferencias lingliisticas entre las variedades de espafol
latinoamericanas y el castellano autdctono; b) el sistema educativo y la experiencia escolar en el
pais de origen, y c) las expectativas socioacadémicas de las familias.

Creencias de los docentes/técnicos socioeducativos sobre el habla del alumnado de origen
latinoamericano

De acuerdo con la investigacién de Martin Rojo (2003), los docentes/técnicos socioeducativos del
ICA conciben diferente la variedad del espainol que utilizan los alumnos de origen latinoamericano
del castellano utilizado por ellos mismos y por el alumnado autéctono. Segun los resultados de
otros estudios (Ambadiang, Garcia y Palacios, 2008), estos docentes/técnicos socioeducativos
comparten con los adolescentes latinoamericanos esta percepcion de diferencia linglistica, y le
atribuyen efectos significativos en sus experiencias comunicativas. Sin embargo, como
profesionales de la educaciéon, también proponen determinadas medidas que podrian facilitar una
transicion linglistica entre las variedades del espafiol. En algln caso, por ejemplo, se sugiere la
participacién del alumno en un aula de enlace, un dispositivo transicional segregado del aula
ordinaria dirigido a alumnos recién llegados cuya lengua materna no es el espafiol (del Olmo,
2007; Pérez, 2007) y que, al menos sobre el papel, no estd pensado para los de origen
latinoamericano.

Aurora, del Departamento de Orientacion, comenta que Adrian, un alumno rumano, no habla bien
espanol a pesar de llevar dos afios en Espaiia y haber pasado por un aula de enlace, y afiade: "Las



aulas de enlace también valdrian para algunos alumnos latinoamericanos porque, aunque se
n 12

supone que hablan espafiiol, también hay diferencias".
En otros casos, se plantea un periodo indefinido de "moratoria" socioeducativa para facilitar la
adaptacion al contexto espainol y, a partir de entonces, tomar decisiones adecuadas sobre la
educacién/formacion de los alumnos.

Una tutora asegura que "estos chicos latinoamericanos", que llegan ya mayores, necesitan entre
dos y tres afios para adaptarse, y luego ya encargarse de tomar decisiones sobre sus estudios y su
vida. [...] Después menciona que incluso el idioma es diferente y a los "chicos latinoamericanos"
les da hasta vergiienza hablar porque piensan que se van a reir de ellos en clase.2

Creencias de los docentes/técnicos socioeducativos sobre la experiencia escolar y el sistema
educativo del pais de origen

Respecto a la falta de estimulacién ambiental, la pobreza material y cognitiva del entorno en que
han vivido los alumnos inmigrantes en general y los latinoamericanos en particular, los
docentes/técnicos socioeducativos reproducen esquematicamente algunos mecanismos y efectos
del paradigma lingliistico y antropoldgico conocido como "teoria del déficit" o "cultura de la
pobreza" que, desde los afios sesenta del siglo pasado, ha aparecido en el discurso educativo
(Smiley y Miller, 1968). Esta aproximacion y sus versiones contemporaneas han sido criticadas
desde diferentes perspectivas (Bruer, 1999), pero también se han presentado en algunas de las
primeras formulaciones de intervencidn sobre la diversidad cultural elaboradas en Espafa, que
han tenido mucha visibilidad (Diaz-Aguado y Baraja, 1993). Parece que sélo algunas explicaciones
desarrolladas en las ciencias sociales han llegado hasta la escuela y han sido incorporadas a sus
practicas. Es lo que se desprende, por ejemplo, de las entrevistas realizadas a docentes y otros
técnicos socioeducativos, quienes comparten un conjunto de representaciones en torno al sistema
educativo de los paises de origen como deficitario o de menor nivel.

Muchos vienen de otros paises con un nivel que... por mas que hayan estado escolarizados, su
sistema educativo es... jes el que es! Esto se nota mucho con los que vienen, por ejemplo, de
Republica Dominicana, que tienen un sistema educativo mas pobre, por asi decirlo, o inferior. Y les
choca que, por ejemplo, alli son chicos de notable o sobresaliente y llegan aqui y tienen que estar
en compensatoria (entrevista a profesora de compensatoria, espafiola).

A veces, estos rasgos se asocian, de manera matizada, ya no al sistema educativo general de los
paises de origen, sino sélo a la ensefanza publica de los mismos, por lo que sitdan siempre a sus

alumnos del lado de esta ensefianza "deteriorada", "mas pobre" o "inferior".

Es importante sefialar algunas cuestiones sobre el estatus de estas representaciones. Por una
parte, son meramente especulativas y suponen atribuciones sobre las caracteristicas de los
sistemas educativos o las condiciones materiales del pais de origen que, como los entrevistados
dejan entrever, no han sido corroboradas ni contrastadas con otras fuentes (personales,
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documentales, etcétera). Por otra parte, su peso explicativo en la dinamica experiencia previa-
evaluacidon académica actual es relativamente circular, y tiene, como veremos, un efecto real en
las trayectorias académicas de los alumnos, al establecerse una cadena en la que la asociacién
privacidon socioeducativa en el pais de origen-menor competencia/rendimiento académico en
Espafia confirma el factor causal de privacidn inicial-incorporacién a un dispositivo compensatorio
en Espafia-reduccion de las expectativas/exigencias/ competencias esperadas.

Representaciones de los docentes / técnicos socioeducativos sobre las expectativas de las
familias latinas en torno a la educacion de sus hijos

Los discursos analizados muestran pautas recurrentes y también algunas contradicciones en las
creencias de los docentes/técnicos y en las estrategias que aplican para resolverlas. Primero,
perciben que las familias inmigrantes actuales, principalmente las latinoamericanas, no atribuyen
a la educacién formal el mismo papel en el proceso de ascenso social que le atribuye la poblacidon
autéctona o incluso otras generaciones de migrantes.

Yo creo, y es una hipétesis mia, sobre todo en los latinoamericanos, que no es una inmigracién
como la que fue a la Argentina, que tenia bien claro que la escuela era un medio de ascenso social.
Me da la sensacién de que ese valor no existe (entrevista a jefa de estudios, argentina).

Por el contrario, se piensa que la inversion formativa a mediano o largo plazo se diluye con otras
preocupaciones encaminadas a "sobrevivir" a las presiones y dificultades materiales que, en el
ambito del trabajo, la vivienda, etcétera, supone ser inmigrante. De esta manera, en sus
representaciones, los docentes/técnicos socioeducativos reconocen determinadas condiciones
estructurales que constrifien la vida de las familias inmigrantes (precariedad laboral, conflictos de
conciliacion entre trabajo y atencion de los hijos, etcétera) y que explican los problemas
educativos de los hijos, lo que impide depositar en los padres la responsabilidad moral de estos
inconvenientes.

La primera generacidn viene a trabajar como "burros", explotados. No les da tiempo ni a necesitar:
solo trabajan. La mayoria de los padres no puede venir [al centro] porque les ponen pegas en el
trabajo (entrevista a profesora de compensatoria, espafiola).

Empero, identifican espacios en los que la responsabilidad recae sobre los padres, aunque
suponga el despliegue de valores y objetivos que consideran cuestionables. Ante la falta de un
proyecto de ascenso socioecondomico a través de la educacién, estos docentes/técnicos sefialan
que los alumnos y los padres inmigrantes han optado por formas de consumo parecidas a las de
las familias autdctonas, a pesar de todas las dificultades econdmicas.

Y luego vienen los hijos. Yo no sé, pero se encuentran con algo que no terminan de asumir, porque
alli les deben haber vendido que esto es el paraiso y piensan que tienen derecho a todo, o el
choque es tan fuerte que no consiguen adaptarse o que los padres les quieren dar lo que ven que
los espafioles dan a sus hijos... (entrevista a profesora de compensatoria, espafiola).



Por ultimo, esta la idea compartida sobre la falta de tiempo (o de capacidad) de los padres para
atender a sus hijos y apoyarlos en su trabajo académico diario, dada la precariedad de sus
condiciones laborales.

Y otro problema es que los nifios estdn solos todo el dia, itodo el dia! De llamar a la madre vy:
"iCémo que no ha ido!, jsi le he dejado el bocadillo encima de la mesa!" (entrevista a profesora de
compensatoria, espafiola).

Esta consideracién es muy significativa a la hora de tomar decisiones sobre los itinerarios mas
adecuados para los adolescentes inmigrantes, y los latinoamericanos en particular: si los padres no
pueden apoyarlos en sus estudios, ello constituye una razén mds para que no se oriente a los
chicos hacia itinerarios académicos (ESO/bachillerato) donde se supone que requerirdn mayor
ayuda.

Sin embargo, los docentes/técnicos también se encuentran con familias cuyas expectativas son
altas y otorgan a la educacién de sus hijos un gran valor. Cuando esto ocurre, lo mas habitual es
que se considere necesario articular una serie de medidas para "modular" esas expectativas.
Puesto que, en relacién con las creencias mas generalizadas, el sistema educativo espafiol plantea
retos muy dificiles de asumir para los alumnos y las familias inmigrantes, los docentes y, sobre
todo, los especialistas en los que depositan esta responsabilidad (técnicos de integracion,
mediadores interculturales, etcétera) estiman que deben gestionar dichas expectativas
insertandoles ciertas dosis de realismo.

Me parece bueno cédmo se estda enfocando en el instituto, en el sentido de que se le pueda
transmitir a los padres una realidad: que tienen un cierto desfase académico, que tienen ellos que
adaptarse al instituto, mas la propia adaptacidn a la sociedad. Y una de las labores que yo, como
técnico, tengo es la de transmitir esa informacidon a los padres, ¢no?, que hay que soportar,
digdmoslo asi, un ano de transicién, y que ESO no significa que se vayan a quedar desligados de la
posibilidad de estudiar o marginados (entrevista a técnico de integracién, boliviano).

En este caso, el trabajo de orientacién intenta que las familias y los alumnos sean conscientes de
estos retos: a) que sus experiencias educativas previas son potencialmente insuficientes (aunque
fueran validas en el pais de origen) para enfrentarse con éxito a las exigencias del sistema
educativo espafiol, y b) que la propia estructura de éste tiene una organizacion (por etapas,
edades, etcétera) en la que algunas transiciones son mas importantes que otras (por ejemplo, la
transicion entre ciclos en la ESO, la transicidon de ESO a diferentes itinerarios postobligatorios) y
determinan el tipo de alternativas académicas y formativas que pueden tomarse en el futuro y en
la siguiente transicion.

Los discursos y practicas desplegados por los docentes/técnicos socioeducativos en relacién con
estas familias inmigrantes muestran cémo disponen de multiples explicaciones ad hoc para
relativizar y cuestionar las altas expectativas de los padres de chicos recién llegados. En ocasiones
piensan que los padres realmente se fian de lo que sus hijos les dicen sin comprobarlo con
calificaciones "objetivas", y, cuando disponen de éstas, la cuestidn se traslada al hecho de que



esas calificaciones no tienen el mismo valor/ significado aqui que alla, apoyandose de nuevo en la
idea de las deficiencias del sistema educativo de origen.

Los padres reciben que los hijos son buenos estudiantes en su pais de origen, que tienen buenas
notas; sin embargo, a la hora de escolarizarlos en Espafia se encuentran con un cierto desfase, y
esos chicos tienen que lidiar con ese desfase académico mas la integracidon en un momento clave
(entrevista a técnico de integracion, boliviano).

De tal suerte, un alumno que no demuestra de forma casi inmediata el mismo nivel que los
alumnos espafioles, segin parametros que no dejan de depender de la cultura escolar espafiola,
es calificado como de bajo nivel. Ello, como se ha insistido, esta ligado al modo en que se concibe
el sistema educativo de origen y la postulacién de un periodo de transicion pensado no tanto para
gue los alumnos muestren "lo que saben", sino para que adquieran conocimientos que sus
compafieros autéctonos ya poseen.

Estas ultimas observaciones evidencian el papel fundamental de los procesos de orientacion
académica en las trayectorias académicas de los alumnos. Esta orientacion puede entenderse
como un proceso prolongado y continuo que se desarrolla en espacios formales e informales
diversos, pero que tiene su centro en un dispositivo especifico, el Departamento de Orientacion.

El trabajo de orientacion con el alumnado inmigrante

Para comprender el trabajo realizado desde el Departamento de Orientacion y el resto de los
agentes del centro que participan en este proceso, es necesario tener en cuenta ciertas
caracteristicas estructurales de la educacidn secundaria obligatoria espafiola: desde la reforma
acometida con la Ley Orgdnica General del Sistema Educativo, la ESO se plantea como una etapa
Unica y comprensiva; se espera que el alumnado la complete con éxito a los 16 afios, obteniendo
una titulacién, también Unica, que permite acceder a todas las opciones de educacidn secundaria
postobligatoria o al mercado laboral. Sin embargo, la realidad para un gran nimero de alumnos no
es asi, pues éstos se enfrentan a dificultades académicas durante la ESO o no logran terminarla
con éxito. La respuesta del sistema educativo no ha sido sustituir dicha estructura comprensiva
con una educacidon secundaria obligatoria diferenciada en itinerarios, como en otros paises
europeos (Holanda o Alemania), sino que -como se ha dicho- ha creado una serie de programas
internos y externos al centro educativo dirigidos al alumnado con dificultades. Ademas, la
implementacién de estas politicas educativas por parte de las diferentes administraciones revela
que muchos de ellos (especialmente los mas externos), al tratarse de "programas paralelos" al
sistema escolar, son relativamente volatiles y cambian de ubicacidon, nomenclatura u organizacién
practicamente cada afio académico.

La decision sobre en cudl de estas diversas alternativas del sistema ubicar a los alumnos no recae
en un uUnico momento o procedimiento, como un examen final o la medicién de los logros
académicos en cierto afio, ni tampoco en un solo profesional. En la educacién secundaria espafiola



no es posible identificar una "situacién clave" (Erickson, 1975; Mehan, 1978) en la que se
condense la toma de decisiones o se gestionen todos los procesos que pueden determinar la
trayectoria educativa de un alumno.

En estas condiciones, la toma de decisiones y la orientacion educativa deben entenderse como
procesos dispersos en cuanto a los espacios en los que se llevan a cabo (en reuniones con tutores
y entre tutores, con los alumnos, con las familias, con profesionales del Departamento de
Orientacion, en otros entornos extraescolares, etcétera), que pueden prolongarse en el tiempo y
ser mas o menos intensos para los alumnos. La orientacién educativa persigue dos objetivos: a)
permitir que los actores implicados (familias, alumnos, técnicos y docentes-tutores) conozcan el
sistema educativo y sus alternativas, cuestion no tan sencilla como pudiera parecer, dada la
volatilidad de los programas alternativos (Garantia Social, Aulas de Compensacién Educativa,*
PCPI, etcétera), y b) lograr que la opcién por la que finalmente se opte sea una decisidn
consensuada e informada que el alumno y su familia adopten como la mejor posible de acuerdo
con su trayectoria escolar y sus expectativas, puesto que la propia normativa, en ausencia de un
"indicador externo objetivo" que distribuya a los alumnos en diferentes itinerarios (Mazeland y
Berenst, 2008), les otorga un papel fundamental en la toma de decisiones educativas (incluyendo

el oponerse a las sugerencias del equipo docente).

Nuestros datos apuntan que el trabajo de toma de decisiones y de orientacién educativa, desde la
perspectiva institucional, tiene una relevancia especial para el alumnado inmigrante en dos
momentos de su trayectoria escolar: al entrar al centro, cuando se decide la clase de programa o
apoyo mas acorde con sus necesidades académicas; y al abandonarlo, cuando se establecen las
opciones disponibles para los alumnos que previsiblemente no van a completar con éxito la ESO,
lo que, dadas sus circunstancias (edad y calificaciones, sobre todo) y la oferta educativa del centro,
implica buscar alternativas en otras instituciones. =

La gestion y ubicacion de los alumnos recién llegados

Tanto las entrevistas como las observaciones realizadas en el ICA manifiestan algunos elementos
que definen el modo en que los alumnos son ubicados en distintos programas: en especial, la
manera en que el alumnado inmigrante, cuando accede al centro, entra al programa de educacidn
compensatoria, con clases en espacios segregados del grupo ordinario y con una programacion
educativa que, en la practica, establece un curriculo y unas metas educativas diferentes de las del
resto de sus compaiieros de curso.

Como ya hemos sefialado, hay ausencia de criterios e instrumentos "objetivos" (o con
"pretension"” de objetividad) para la evaluacidén de las competencias adquiridas previamente por
dichos alumnos. Esto no impide que los docentes construyan otros criterios y prenociones que
utilizan para hacer valoraciones sobre sus competencias académicas, como pueden ser la caligrafia
o la forma de coger el lapicero, por ejemplo.
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El proceso de ubicacién suele partir de los propios tutores y puede implicar tomar decisiones
rapidas en un periodo relativamente breve, encaminadas a desplazar a los alumnos inmigrantes
hacia espacios fuera del aula ordinaria. Asi, dadas las ideas sobre su situaciéon familiar y su
experiencia educativa en el pais de origen, y dada la secuenciacidon temporal estricta del curriculo
en el aula ordinaria, el proceso puede ser resuelto en pocas semanas.

Soraya, una tutora, dice que tiene para proponer a dos chicos latinoamericanos de su grupo para
compensatoria. De uno asegura que "acaba de aterrizar en Barajas", y que no quiere pasarle la
evaluacidn para no incomodarlo, pero que le ha preguntado si le resulta mas dificil que en su pais,
a lo que el chico le ha contestado que si. Soraya afiade que estd esperando "a que se centre un
poco", y que en un par de semanas decide si lo propone finalmente para compensatoria.*®

Ademas, este proceso distribuye la responsabilidad de la toma de decisiones de una manera
especifica: la deposita en ultima instancia en los expertos/especialistas del equipo directivo o del
Departamento de Orientacidn, y no otorga al profesor de compensatoria la capacidad para revisar
la decision tomada o reevaluar la conveniencia de la medida a partir del input que podria
proporcionar como docente, con mas experiencia directa respecto al aprendizaje del alumno.

Yo llego el dia 1 de septiembre y el dia 10 me dan la lista. Luego son grupos un poco inamovibles,
porque seria un poco como luchar contra todo. Entonces, por mucho que dijeras: "Pero este chico
tal, cual...", tu lo propones, pero como son chicos que dan guerra en clase y cumplen los requisitos
basicos [para estar en compensatoria]: que tienen riesgo social siendo espafioles, o son
inmigrantes, ese tipo de cosas... (entrevista a profesora de compensatoria, espafiola).

La ubicacién en el programa de educacién compensatoria es una medida que, aunque
formalmente puede (debe) ser revisable y transitoria, en la practica suele ser definitiva para los
alumnos, lo que muchas veces supone completar el primer ciclo de la ESO en compensatoria y
pasar directamente, en el segundo, a otros programas o itinerarios alejados del transcurso
ordinario de la ESO, por ejemplo el programa de diversificacion. Tal como reconocen los
profesores, en especial los de compensatoria, esto responde mas a razones institucionales que a
las necesidades de los alumnos. No obstante, justifican esta "politica" con la idea de que en el
programa de compensatoria (al igual que en el de diversificacion) se reducen las exigencias y el
nivel académico para que los alumnos puedan superar los cursos. Sin embargo, ello los inhabilita
para seguir el ritmo del aula ordinaria. En suma, se les sitla, de una manera relativamente rapida,
en dispositivos especificos para alumnos con necesidades educativas especiales, que -al menos en
teoria- deberian "compensarlos" para que puedan entrar en un itinerario académico ordinario,
pero en esos dispositivos se baja el nivel académico exigido, lo cual justifica (en la ideologiay en la
practica) que no se les pueda incorporar al mismo.

Para comprender cdmo alcanza su cenit este progresivo alejamiento de un itinerario académico
ordinario es necesario considerar también el desarrollo del trabajo de orientacién hacia el final del
"trayecto", cuando hay que tomar decisiones sobre qué hacer después de la ESO, o al cumplir 16
afios y no haber obtenido la titulacién esperada.
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La orientacién del alumnado hacia otros dispositivos y programas

Desde el Departamento de Orientacidn se realizan diversas actividades y se tienen conversaciones
con los alumnos que presentan dificultades para completar con normalidad la ESO, con el fin de
explicarles las distintas opciones y las salidas formativas con las que pueden contar. El clima en el
gue se desenvuelven estas acciones parece encaminado, al menos en los casos que hemos
observado, a reducir sus reticencias a ser canalizados a tales programas, puesto que entrafan el
abandono del centro o renunciar a culminar la ESO del modo regular. Es mas, se trabaja sobre la
premisa de que los alumnos, a pesar de sus malas experiencias académicas (ademds de
reprimendas y conflictos con ciertos docentes), se resisten a dejar el centro y, en términos
generales, "se encuentran a gusto en el ICA", aunque sélo sea por las relaciones sociales que, a
través de él, han establecido en espacios y ambitos extraacadémicos.

Aurora invita a Frank, un alumno latinoamericano, a sentarse, y en una esquina de la mesa escribe
sobre un papel un esquema intentandole explicar las posibilidades que tiene: ir a cualificaciéon o a
un Aula de Compensacion Educativa. Frank dice que ir a una ace es como si le echaran del centro,
y Maria José, la trabajadora social, replica que es él mismo el que se esta echando porque no viene
a clase, acumula faltas... Maria José estd mas seria que Aurora. Frank comenta que Maria José es
la "poli mala", Aurora, "la poli buena". y que le tenemos rodeado.*

En ciertos momentos de la escolarizacién del alumnado caracterizados por la transicion entre
etapas, la finalizacion de un ciclo o, por ejemplo, la llegada a determinada edad, se hacen
explicitas las diversas gestiones realizadas para ubicar a los alumnos en una u otra opcién del
sistema educativo espafiol. Conocer y decidir qué hacer fuera del ICA puede suponer para los
alumnos reuniones con miembros del equipo de orientacién, conversaciones con educadores y
técnicos de los servicios sociales del distrito, visitas a otras instituciones en las que hablaran con
otros alumnos y profesores, entre otras actividades, en las cuales se trataran temas que contintan
elaborandose en las sesiones de tutoria en su grupo de referencia, en conversaciones informales
con miembros de la familia y los iguales, etcétera. En cuanto al tipo de alumnos al que se invita a
participar en estas acciones, las observaciones y conversaciones recogidas durante la investigacion
apuntan a que sélo se llevan a cabo con algunos de ellos. El cuadro 2 revela cémo varios alumnos
autoctonos fueron derivados a PCPI (pero ninguno a ace). Sin embargo, no hemos podido
constatar que se efectien con ellos tutorias tan intensas como las realizadas con alumnos
inmigrantes, o visitas organizadas a programas como las Unidades de Formacion e Insercion
Laboral (ufil) o las ace, aunque algunos si participan en las visitas a los ciclos formativos de grado
medio. Esta extensa serie de acciones se despliega principalmente con alumnos inmigrantes, en
especial con los de origen latinoamericano, sobre los que se piensa que necesitan mas informacion
o "trabajo de persuasic')n".E En el caso de los alumnos autdctonos, estas derivaciones, cuando se
producen, se efecttian en reuniones puntuales con los alumnos y/o con sus padres hacia finales de
curso, y sin el proceso mas dilatado de presentacion, discusidn, visita a los centros, etcétera.
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Conclusiones

Hemos presentado diferentes discursos y practicas en distintos dmbitos de la institucién que
configuran la experiencia escolar del alumnado inmigrante, en particular de origen
latinoamericano, en un ies del municipio de Madrid.® Se trata de un conjunto amplio y complejo
de procesos que, en este articulo, han sido abordados en términos generales. No obstante, los
datos que emergen del escrutinio de las cifras, de los discursos de los docentes/técnicos
socioeducativos y del trabajo de orientacién del departamento homdénimo convergen en
tendencias que vale la pena sefialar; tendencias con una parte que es idiosincrasica del centro (con
su propia infraestructura y recursos) y otra que es indicativa de condiciones mas amplias dentro
del sistema educativo madrilefio y espafiol. Asi, en concordancia con lo expuesto en otros
estudios, en el ICA domina y se consolida un tratamiento de la diversidad sociocultural que, en
textos anteriores (Franzé etal., 2007), hemos calificado de externalizacion. Esta manera de
conceptuar la diversidad cultural tiene varias manifestaciones en el terreno educativo que, en el
centro analizado, confluyen claramente:

a) Como apuntan los cuadros 1, 2 y 3, hay una distribucién desigual del alumnado inmigrante en
los diferentes itinerarios, dispositivos y programas previstos en la educacién secundaria
obligatoria. Los datos procedentes del ICA coinciden con los obtenidos para una muestra mas
extensa de centros de la ciudad de Madrid (Poveda et al., 2007), por lo que aquél no parece ser
especialmente "segregador" en relacidn con otras instituciones del entorno. Comparte con ellas
una tendencia a desplazar a los alumnos inmigrantes, especialmente a quienes presentan mas
dificultades académicas, del aula ordinaria a espacios e itinerarios que, en la practica, los alejan
(los ponen mas alla, en el "exterior") de una trayectoria académica ordinaria y, en otros términos,
comprometen la idea de la ESO como etapa universal y comprensiva.

b) Para un conjunto de profesores, educar a alumnos socioculturalmente "diversos" no forma
parte -ni ha sido incorporado como un elemento deseable- de su trabajo cotidiano. Ello ocurre a
pesar de que la poblacidn total del centro sea muy heterogénea en lo social y lo cultural, pues,
como es distribuida en diferentes programas, el resultado son grupos-clase internamente
homogéneos. Asi, trabajar con alumnado inmigrante (al que, por serlo, se le presuponen
necesidades educativas especiales) se convierte en una tarea asumida por profesionales
"especializados" en este campo. La etnografia no ha hecho mas que evidenciar cémo, en las
actuaciones del centro con el alumnado inmigrante, los mediadores interculturales, los técnicos de
integracién, el Departamento de Orientacidn, los educadores sociales, etcétera, cobran cada vez
mas importancia frente a los equipos docentes habituales de cada grupo de referencia. Las
acciones con este alumnado se dejan en manos de agentes "externos" al nucleo de profesores.

¢) Las decisiones sobre la organizaciéon y las practicas socioeducativas tienen un correlato en un
discurso mediante el cual los profesores y los expertos atribuyen peso explicativo a factores
"externos" (Franzé et al., 2007; Franzé, 2008), esto es, que quedan fuera del control y del trabajo
pedagdgico de los docentes y del centro (experiencia escolar anterior, lengua materna, dinamicas
familiares, etcétera).
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Estos patrones caracterizan las practicas dominantes del centro estudiado.?? Sin embargo, esto no
significa que se pongan en marcha sin tensiones o que no convivan con otras formas de definir los
problemas y el modo de abordarlos. De hecho, durante el trabajo de campo se constatd que

ciertos profesores y profesionales representan "voces discordantes", aunque éstas no queden
plasmadas en la actividad cotidiana del centro, a pesar de ser quienes desarrollan una labor mas
cercana al alumnado inmigrante. Asi, algunos miembros del Departamento de Orientacién
reconocen -como se ha apuntado- que son muchas las derivaciones que se han hecho en los
ultimos cursos, y que éstas sirven primordialmente para mantener cierta imagen académica del
ies; asimismo han propuesto, sin éxito, incorporar otros programas (sobre todo de iniciacion
profesional) a su oferta educativa. Igualmente, una de las profesoras de compensatoria, sin dejar
de usar ciertos estereotipos sobre las familias y los alumnos de origen latinoamericano, interroga y
problematiza de manera continua las practicas escolares (incluidas sus propias estrategias
educativas y de relacién con los alumnos), y les atribuye a éstas buena parte de la responsabilidad
sobre los resultados escolares de los chicos y, aun, sobre sus trayectorias erraticas o fallidas. Pero,
como asegura, "no puede ya luchar contra todos" (ni contra las triquifiuelas de sus colegas para
"quitarse de encima a los chavales") y adopta la estrategia de mantener a sus alumnos en
compensatoria ("el que entra se queda", afirma) para protegerlos, tutorizarlos y tratar de
buscarles la mejor opcidn entre las posibles. No obstante, esta actitud critica y reflexiva de algunos
docentes no impide que se implemente el tipo de medidas

Es preciso sefialar, por ultimo, que del andlisis que hemos presentado no debe desprenderse un
discurso encaminado a culpar a los docentes/profesionales, o considerar que los procesos de
exclusién que hemos documentado son resultado de los prejuicios y las "acciones
malintencionadas" de los mismos. Por el contrario, si tuviéramos que calificar globalmente el
centro donde se realizd la investigacidon etnografica, diriamos que mantiene una actitud abierta,
interesada en la mejora e innovacién educativas y comprometida con el papel de la educacidn
publica como instrumento de transformacion social. No obstante, el trabajo socioeducativo tiene
lugar en un contexto que impone sus propias constricciones y contradicciones. La formacion y los
discursos tedricos dominantes en Espafia sobre la diversidad cultural han favorecido algunas
explicaciones y estrategias sobre otras; la legislacién educativa, ademas de tener como rasgo
estructural su inestabilidad y variabilidad en funcién de cambios politicos, atribuye al sistema y a
los centros funciones para tratar la diversidad cultural, pero luego, segun se percibe, no
proporciona los recursos adecuados para desempefarlas. Por otro lado, los centros educativos
como el ICA tienen que hacer frente a los apremios y contradicciones que supone responder a su
misidon como centros publicos y abiertos y estar sometidos a las mismas presiones que fomentan
los actuales sistemas de evaluacién y distribucidon de recursos de acuerdo con los mecanismos de
la oferta-demanda. En este contexto se generan los discursos y las practicas de los centros
escolares, por lo que debemos considerar estas constricciones para interpretar los resultados de
este trabajo.2


http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0188-70172012000100006&lng=es&nrm=iso&tlng=es#nota
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Notas

! La ESO en Espafia consta de cuatro cursos (formando parte los dos primeros del primer ciclo, y
los dos ultimos del segundo ciclo de ESO). Los alumnos suelen permanecer en este nivel educativo
(que precede al bachillerato o, en su caso, a la formacién profesional) desde los 12 hasta los 16
afios de edad.

2 . . . . . . .

Utilizaremos la expresion "de origen latinoamericano" para referirnos de manera conjunta a los
alumnos nacidos o con padres nacidos en paises de América Latina (principalmente Ecuador y
Bolivia).

* La educacién compensatoria es un programa interno de cada centro pensado para los alumnos
que experimentan dificultades y desfase curricular debido a las "carencias" en sus experiencias
escolares y socioculturales previas. En el ICA se oferta durante los tres primeros afios de la ESO y
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se organiza principalmente en grupos que pasan gran parte del horario lectivo en aulas especificas
separadas del grupo de referencia y del curriculo ordinario. Existe también una modalidad
"integrada" (no "segregada"), pero no es la implementada en el ICA.

* El programa de "diversificacion" o "diversificacion curricular" es una reorganizacién metodoldgica
del curriculo (grupos mas pequefios, materias integradas, mayor apoyo tutorial, etcétera), que se
diseia para los dos ultimos anos de la ESO, dirigido al alumnado con dificultades académicas y que
gracias a estos apoyos metodoldgicos puede titularse en secundaria.

> El Departamento de Orientacidn, obligatorio en cualquier IES del Estado espafiol, tiene como
funcién principal el asesoramiento psicopedagdgico de los diferentes miembros de la comunidad
educativa. Suele estar formado por un psicélogo, el profesorado de apoyo del ambito linguistico-
social y cientifico-tecnoldgico, un profesor técnico de servicios a la comunidad (casi siempre un
trabajador social), etcétera.

®Los técnicos de integracion y los mediadores interculturales son profesionales del ambito
sociocultural que trabajan en centros educativos y otros entornos para apoyar y asesorar a la
poblacién inmigrante, y mediar en las relaciones entre las familias, los jévenes y otros agentes
sociales (como el caso de los docentes). El programa de mediacidn intercultural es financiado por
el municipio de Madrid, y el de integracion, por la comunidad auténoma de Madrid.

”Las aulas de enlace son un modelo de ensefianza del espafiol como segunda lengua para el
alumnado inmigrante que llega al sistema educativo espafiol con otras lenguas maternas. Se trata
de un programa transitorio que trabaja en aulas separadas de la actividad curricular ordinaria.

8 El PCPI (al igual que Garantia Social) es un programa que proporciona formacién técnico-laboral
basica al alumnado que no ha completado con éxito la ESO y que tiene mas de 16 afios de edad,
hasta los cuales es obligatoria la educacidn en Espania.

° Formacién profesional es el itinerario de educacién secundaria postobligatoria centrado en
ensefianzas técnicas-profesionales (versus bachillerato, que es el itinerario postobligatorio
centrado en educacién preuniversitaria).

9En otro texto (Poveda, Jociles y Franzé, 2009) hacemos referencia a otros ambitos de la vida
institucional: la distribucién espacial de diferentes grupos de alumnos en el aula y la visibilidad de
distintos estilos expresivos en los espacios publicos del IES.

1 Otros de estos ambitos, como se ha dicho, son analizados en Poveda, Jociles y Franzé (2009).
'2 Diario de campo: observacidn, abril de 2008; Aurora es espafiola.
3 Diario de campo: observacidn, reunién de tutores 4to Eso, abril de 2008; |a tutora es espafiola.

% Las Aulas de Compensacion Educativa (ace), al igual que los PCPI, son programas de insercion
laboral dirigidos al alumnado que no ha completado con éxito la Eso. Se diferencian de los
PCPI/Garantia Social en sus formas de financiacion y organizacion, y sobre todo en que pretenden



incluir al alumnado con mayor riesgo de exclusién social (menores de edad inmersos en el sistema
judicial, menores tutelados por la administracion, etcétera) y en que estdn mds encaminadas a la
incorporacién al mercado laboral y no necesariamente, como los PCPI, a ser un camino alternativo
para completar la Eso. Ninguno de estos programas se disefian u ofertan en el ICA.

No se debe olvidar que, con frecuencia, las Comisiones de Escolarizacién determinan la
escolarizacidon de los nifios/adolescentes inmigrantes, sobre todo cuando se les presupone un
desfase curricular o especiales dificultades lingtisticas, en uno o dos cursos por debajo del que les
corresponderia por edad. Si se tiene en cuenta que la edad maxima a la que se puede cursar la Eso
es 18 afios, el margen temporal que tendran para poder culminar con éxito esta etapa educativa
es mas reducido que en los otros casos, y no lo lograran si cualquier bache o contratiempo los
obliga a repetir algin curso. Las Comisiones de Escolarizacién, de nivel municipal, estan
constituidas por representantes de distintos sectores sociales (profesorado de centros publicos y
privados concertados, asociaciones de padres y madres, asociaciones de alumnos, administracién
educativa, etcétera) y tienen como funcidn asignar un centro escolar a los alumnos de nuevo
ingreso. El riesgo de que ciertos alumnos no culminen la Eso antes de los 18 afios, sin tener
margen temporal para graduarse, es otro de los elementos que impele a los docentes y a los
integrantes del Departamento de Orientacién a derivarlos hacia otros programas educativos, con
los que podrian conseguir una titulacidon o, al menos, adquirir formacién para insertarse en el
mundo del trabajo. Por tanto, este aspecto de la legislacién educativa espafiola, unido a la
escolarizacién de los alumnos en cursos inferiores a los que les corresponderian por edad,
constrifie los limites para la toma de decisiones tanto de los docentes/Departamento de
Orientacion de los centros como de los propios alumnos y de sus familias.

'® Diario de campo: reunién de tutores de 2° Eso, octubre de 2009; Soraya es espafiola.

' Diario de campo: observacién en el Departamento de Orientacidn, febrero de 2008; Aurora y
Maria José son espafiolas.

B Ello constituye, indudablemente, otra creencia de los docentes/técnicos socioeducativos acerca
de los alumnos de origen inmigrante y sus familias, la cual no podemos tratar con mayor detalle
aqui pero de la que se encuentran ejemplos en paginas anteriores.

% Esta organizacién de la experiencia escolar de los alumnos inmigrantes ocurre tanto desde un
punto de vista objetivo (y, asi, se ha mostrado en este trabajo los itinerarios educativos, de dificil
retorno, en que se les encauza) como subjetivo; esto Ultimo en la medida en que los discursos y
practicas institucionales inciden en la manera en que se va conformando la relacién de los
alumnos con la escuela, los profesores, las tareas y las expectativas escolares, como se puede
apreciar en el trabajo sobre el alumnado del ICA desarrollado por Albano Calvo (miembro de
nuestro equipo de investigacion), del que extraemos a modo ilustrativo el siguiente verbatim:
"Cuando llegué a tercero iba todo bien, pero de repente llegd una clase de matematicas... Yo
siempre he sido penoso para las matematicas, tanto que ahora tengo las de tercero y segundo.
Soy penoso, loco, y resulta que yo llegué y decia que no entendia al profesor, y yo pensaba... mira,
yo pensaba que habia unas clases asi tipo compensatoria, pero que podias elegir las clases,



ésabes?, y sélo queria para las clases de matematicas, iy me cambiaron a todas! [iAh!, tercero de
compensatoria] Si, y yo no sabia bien, ¢sabes? [¢Pero lo pediste tU?] Lo pedi yo, mira, lo pedi yo
porque... [¢A quién se lo pediste?, ¢a ese profesor?] No, a jefatura de estudios. Al tutor también lo
pedi. No sé, pero lo pedi. Y ESO fue, ha sido, un error grandisimo. Me arrepiento de haber hecho
ESO porque, cuando llegué a compensatoria, me descuidé, dije: iVa! Me descuidé mucho, mucho,
me descuidé un montdn. Suspendia y suspendia, hasta que llegué al final y me quedaron cuatro o
tres; creo que eran cuatro o tres, por ahi [entrevista a alumno ecuatoriano, 4to Eso]" (Franzé,
Moscoso y Calvo, 2011: 137). Por otro lado, como sugiere Fassin (2006: 144-145), la experiencia de
"las discriminaciones" permanece muda (denegada/negada) en quienes la padecen vy
habitualmente sdlo se hace visible para uno mismo (enunciable, por tanto) tras una larga serie de
vivencias de rechazo, por lo que es dificil encontrar en los discursos de los alumnos una
enunciacidén expresa del cuestionamiento del sistema social/educativo o un reconocimiento de
que éste o sus agentes han contribuido a esas "discriminaciones". Como se aprecia en el ejemplo
antes reproducido, lo que aparece en las declaraciones de los alumnos es la incorporacidn por su
parte de las légicas discursivas predominantes como un problema individual de cada uno.

%% E| patrén que hemos calificado de externalizacién de responsabilidades, que en este articulo se
ha expuesto en lo relativo a cdmo se trata al alumnado de origen inmigrante dentro de cada
centro escolar, se extiende a otras areas de la escolarizacié del mismo, como en la distribucién por
centros (ya sea entre publicos, privados-concertados o privados, o entre los que forman parte de
cada una de estas redes). Asi, tanto los docentes como los equipos directivos o las autoridades
educativas tienden a atribuir la distribucion no equilibrada de estos alumnos (esto es, su
segregacion/concentracion en los centros publicos y, dentro de la red publica, en unos y no en
otros) a factores exdgenos, puesto que la remiten o bien a las condiciones socioeconémicas (no
poder sufragar los gastos de la educacién privada o privada-concertada) y sociogeograficas
(alusivas a la residencia o al territorio) en que viven las familias inmigrantes, o a las preferencias
gue tanto éstas como las familias autéctonas tienen a la hora de escoger un centro, sin considerar
que algunos de éstos suelen desarrollar estrategias tendentes a disuadir a las primeras de
matricular a sus hijos en ellos y que existe un discurso hegemodnico (que acude precisamente a
explicaciones de la segregacion/concentracidn como las anteriores) que legitima ciertas decisiones
por parte de las autoridades educativas, como sucede con las Comisiones de Escolarizacion
cuando determinan en qué centro (publico o privado-concertado de los que aun tienen lugares
disponibles) puede matricularse un adolescente recién llegado a Espafia una vez comenzado el
curso académico, es decir, una vez que ha pasado el plazo reglamentario para solicitar un centro
escolar (Poveda et al.,, 2007). Por otro lado, hay trabajos -de caracter nacional e internacional-
realizados desde las ciencias sociales que a menudo refuerzan y otorgan legitimidad "cientifica"
(mas alld de las intenciones de sus autores) a las ideas de sentido comun de los agentes
educativos. De este modo, algunos enfatizan las explicaciones territoriales (Barthon, 1998; Maier y
de Haan, 2003), las socioecondmicas (Rhein, 1997) o las basadas en las elecciones de las familias
autéctonas, que huyen de los centros escolares con alta concentracién de alumnos de origen
inmigrante (Liberal y Garcia, 2003; de Ruiter, 2008; Nusche, 2009), o de las inmigrantes, que
prefieren escuelas donde se concentre alumnado de su misma procedencia étnico-cultural



(Cebolla, 2007). Con esta observacidon no queremos poner en duda que factores de esta indole
inciden en los procesos de segregacion/concentracion que estamos comentando, sino destacar
gue sélo dan cuenta de una parte de las logicas que estan en la base de estos procesos. Las
explicaciones deberian ser mas complejas, e integrar de una forma organica (no sumativa) los
distintos factores intervinientes y, sobre todo, considerar tanto los discursos hegemdnicos en su
legitimacion de ciertas practicas segregadoras/concentradoras, como el uso estratégico que los
agentes educativos hacen de esos factores y de esos discursos para mantener al alumnado de
origen inmigrante fuera de sus centros o dentro de unos limites tenidos por numéricamente
aceptables.

%! Debido a lo expuesto podria parecer que nuestras conclusiones no dan cuenta cabal de los datos
analizados. Sin embargo, nuestro propdsito ha sido que estas conclusiones respondan también a
una concepcion de la agencialidad de los sujetos como la que propone, por ejemplo, Scheper-
Hugues (2001) en relacién con la negligencia selectiva que incide en las altas tasas de mortalidad
infantil existentes en la zona brasilefia donde investiga. Es decir, nosotros somos conscientes, y lo
hemos reflejado en el articulo, de que los docentes, orientadores y técnicos del ICA estan
contribuyendo con sus practicas y representaciones sociales a construir las desigualdades
educativas y sociales que describimos en él. Ahora bien, pensamos que lo llevan a cabo en
condiciones al margen de su voluntad, por lo que no son moral, personal ni humanamente
responsables de ello. Mdxime en este caso en que los docentes y, en particular, el Departamento
de Orientacién y el equipo directivo del ICA estdn embarcados en un proyecto educativo con el
gue buscan, desde su perspectiva, lo mejor para sus alumnos, incluidos los de origen inmigrante, a
pesar de que comunmente no se den cuenta de las contradicciones de las que parten ni de los
efectos no deseados que tienen sus practicas. De este modo, no es que hayamos querido
desviarnos hacia conclusiones "buenistas", por asi llamarlas, sino reconocer estas condiciones en
que tienen lugar las practicas de profesores, orientadores y técnicos. No obstante, si consideramos
que el sistema educativo espafiol, en general, es responsable de los itinerarios escolares de este
alumnado.

Fuente: Jociles, Maria Isabel, Franzé, Adela Maria, & Poveda Bicknell, David. (2012). La
diversidad cultural como problema: representaciones y practicas escolares con adolescentes de
origen latinoamericano (Madrid). Alteridades, 22(43), 63-78. Recuperado en 06 de noviembre de
2014, de http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=50188-
70172012000100006&Ing=es&tIing=es. .



