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Abstract

CULTURAL DIVERSITY AS A PROBLEM: REPRESENTATIONS AND SCHOOL
PRACTICES WITH ADOLESCENT LATIN AMERICAN ORIGIN IMMIGRANT
sTUDENTS (MADRID). 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 programs for 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 out from 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 setthem to construct
their academic trajectories.

Key words: secondary education, immigration, educa-
tional trajectories, attention to diversity, teaching prac-
tices, educational counseling

Presentaci n

Resumen

El art culo trata sobre el alumnado de origen latinoame-
ricano de un centro p blico de educaci n secundaria
obligatoria (Eso) de Madrid. Este alumnado est sobre-
rrepresentado en varios dispositivos orientados a quie-
nes presentan necesidades educativas especiales, por
las que es propuesto mayoritariamente, al terminar la
Eso, hacia otros dispositivos que suponen abandonar
el centro. Ello conlleva su alejamiento paulatino de una
trayectoria acad mica “ordinaria”. A partir de una etno-
graf a realizada de 2007 a 2009, se analizan las pr c-
ticas y representaciones de los docentes y de otros
profesionales del centro por cuanto van tejiendo el en-
tramado institucional en que se desarrolla la experien-
cia socioeducativa de estos alumnos y contribuyen a
construir sus trayectorias acad micas.

Palabras clave: ense anza secundaria, inmigraci n,
trayectorias educativas, atenci naladiversidad, pr c-
ticas docentes, orientaci n educativa

n este art culo se discuten algunos resultados del estudio de las trayectorias acad micas del alumnado
inmigrante en la educaci n 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 investigaci n. Se presta
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! La eso en Espa a consta de cuatro cursos (formando parte los dos primeros del primer ciclo, y los dos Itimos del segun-
do ciclo de Eso). Los alumnos suelen permanecer en este nivel educativo (que precede al bachillerato o, en su caso, a la
formaci n profesional) desde los 12 hasta los 16 a os de edad.
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especial atenci n a las trayectorias de los alumnos de
origen latinoamericano,? ya que es el colectivo inmi-
grante m s numeroso del instituto de educaci n se-
cundaria (ies) estudiado y sobre el cual docentes,
orientadores, directivos y otros t cnicos han generado
pr cticas formales e informales m s expl citas y dis-
cursos m s articulados. Examinar cr ticamente la
experiencia acad mica de este alumnado tiene gran
inter s anal tico puesto que otros trabajos y discusio-
nes han se alado la proximidad cultural y ling stica
del contexto espa ol y el latinoamericano como un
elemento que facilitar a la integraci n 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 aut ctono como
inmigrante, el de origen latinoamericano est num -
ricamente sobrerrepresentado en varios dispositivos
e ndices num ricos del centro que indican su aleja-
miento de una trayectoria acad mica “ordinaria” o
“exitosa”.

Elica (as denominaremos en este trabajo el centro
escolar estudiado) es una de las instituciones de edu-
caci n secundaria hist ricas del distrito. Est ubica-
do en un edificio reformado como centro educativo
que cuentacon instalacionesy espacios emblem ticos
y privilegiados en comparaci n con otros centros
(tantop blicos como privados-concertados) del entor-
no. Mediante conversaciones informales, su p gina
web o su proyecto educativo actual, el iEs se presenta
a s mismo como una instituci n educativa p blica

de calidad, con cierta reputaci n acad mica, centra-
da en el desarrollo de trayectorias acad micas de tipo
preuniversitario. Muchos docentes est n comprome-
tidos con su trabajo; el centro participa en diversas
iniciativas de innovaci n y apoyo educativos tanto
nacionales como internacionales; igualmente, en di-
ferentes programas de formaci n complementaria para
los alumnos, ofrecidos por la administraci n local y
regional, as como por otras instituciones (organiza-
ciones no gubernamentales, proyectos de investigaci n,
etc tera), y abarca una gama de actividades extraes-
colares relativamente extensa. Su oferta educativa
est conformada por educaci n secundaria obligato-
ria y bachillerato (con tres modalidades) como educa-
ci n postobligatoria. Para atender a la diversidad de
su alumnado dentro de la Eso, ha desarrollado pro-
gramas de educaci ncompensatoria®y diversificaci n
curricular,* adem s de que interviene en otros de re-
fuerzo y apoyo extraescolar (como el Programa de
Refuerzo, Orientaci n y Apoyo, proa). Tambi n tiene
un Departamento de Orientaci n® que, de forma com-
plementaria, incluye a una trabajadora social y, des-
de el curso 2008-2009, a un t cnico de integraci n®
para trabajar con el alumnado inmigrante. Empero,
el centro no se ha planteado incorporar otros progra-
mas paralelos, como un “aula de enlace” o los de
“cualificaci n profesionalinicial” (conocidos como pcpr)®
para alumnos que no han completado con xito la Eso.
Esta planificaci n se mantiene a pesar de que el De-
partamento de Orientaci n considera que se trabaja
con numerosos alumnos que, finalmente, son dirigidos

Utilizaremos la expresi n “de origen latinoamericano” para referirnos de manera conjunta a los alumnos nacidos o con
padres nacidos en pa ses de Am rica Latina (principalmente Ecuador y Bolivia).

La educaci n compensatoria es un programa interno de cada centro pensado para los alumnos que experimentan dificul-
tades y desfase curricular debido a las “carencias” en sus experiencias escolares y socioculturales previas. En el ica se
oferta durante los tres primeros a os de la Eso y se organiza principalmente en grupos que pasan gran parte del horario
lectivo en aulas espec ficas separadas del grupo de referencia y del curr culo ordinario. Existe tambi n una modalidad
“integrada” (no “segregada”), pero no es la implementada en el ica.

El programa de “diversificaci n” o “diversificaci n curricular” es una reorganizaci n metodol gica del curr culo (grupos
m s peque os, materias integradas, mayor apoyo tutorial, etc tera), que se dise a para los dos Itimos a os de la Eso,
dirigido al alumnado con dificultades acad micas y que gracias a estos apoyos metodol gicos puede titularse en secun-
daria.

El Departamento de Orientaci n, obligatorio en cualquier s del Estado espa ol, tiene como funci n principal el asesora-
miento psicopedag gico de los diferentes miembros de la comunidad educativa. Suele estar formado por un psic logo, el
profesorado de apoyo del mbito ling stico-social y cient fico-tecnol gico, un profesor t cnico de servicios a la comunidad
(casi siempre un trabajador social), etc tera.

Los t cnicos de integraci n y los mediadores interculturales son profesionales del mbito sociocultural que trabajan en
centros educativos y otros entornos para apoyar y asesorar a la poblaci n inmigrante, y mediar en las relaciones entre las
familias, los j venes y otros agentes sociales (como el caso de los docentes). El programa de mediaci n intercultural es fi-
nanciado por el municipio de Madrid, y el de integraci n, por la comunidad aut noma de Madrid.

Las aulas de enlace son un modelo de ense anza del espa ol como segunda lengua para el alumnado inmigrante que llega
al sistema educativo espa ol con otras lenguas maternas. Se trata de un programa transitorio que trabaja en aulas se-
paradas de la actividad curricular ordinaria.

El pcrr (al igual que Garant a Social) es un programa que proporciona formaci n t cnico-laboral b sica al alumnado que
no ha completado con xito la Eso y que tiene m s de 16 a os de edad, hasta los cuales es obligatoria la educaci n en
Espa a.
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a otras modalidades de educaci n postobligatoria (so-
bre todo, a la formaci n profesional),® y que €l centro
podr a contar con recursos materiales para organizar
algunos programas de formaci n laboral interesantes
para ellos.

Elca tiene una presencia muy visible de alumnado
inmigrante, que ha crecido regularmente en los lti-
mos a os hasta alcanzar 50% del total de alumnos
matriculados (este n mero se manej de manera in-
formal en las reuniones docentes durante los cursos
2007-2008 y 2008-2009, pues la ltima cifra oficial
disponible es del 2005-2006 —v ase cuadro 1-). El
centro se encuentra ubicado entre dos zonas del dis-
trito con diferentes caracter sticas sociales: una zona
residencial, que acoge principalmente a familias au-
t ctonas de clase media, y otra de viviendas m s anti-
guas, en la que residen familias inmigrantes y aut c-
tonas con menos recursos econ micos. Dada esta
heterogeneidad social en la zona de influencia del
centro, podr a suponerse que ste tiene una poblaci n
tambi n diversa en lo socioecon mico y en lo tnico.
No obstante, entre los docentes se cree que el ica con-
centraam s alumnado inmigrante y de menor poder
adquisitivo que otros centros del distrito (incluidos
p blicos), y que a pesar de mantener cierto “prestigio
acad mico” es percibido como un centro menos atrac-
tivo para las familias de clase media espa olas (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 supongala totalidad
del alumnado (cf. Franz , 1998; Poveda, 2003; van
Zanten, 2006), s es una instituci n plenamente in-
mersaenlas din micas sociales, pol ticasy educativas
que contribuyen a la distribuci n desigual del alum-
nado en los distintos centros de la zona.

Se abordan ahora diferentes escenarios y pr cticas
sociales del centro que, dentro del contexto descrito,
configuran la experiencia educativa institucional del
alumnado de origen latinoamericano. Tras discutir la
situaci n de estos alumnos en el transcurso de la Eso,
se presta atenci n a dos elementos de la vida institu-
cional que creemos que desempe an un papel rele-
vante en la construcci n social de sus trayectorias
acad micas (cf. Mehan, 1997): a) las ideolog as y dis-
cursos mantenidos por los docentes sobre el alumna-
do de origen latinoamericano, y b) el trabajo del De-
partamento de Orientaci n con el mismo.!° Antes, sin

embargo, es necesario detallar el trabajo de campo
efectuado, para despu s detenernos en las cifras que
justifican nuestro an lisis.

M todo

Los resultados que se presentan forman parte de un
proyecto de I+D+I m s amplio llevado a cabo de 2005
a 2008 titulado “Adolescentes inmigrantes en la Eso”
(SEJ2005-08371/SOCI). La segunda fase del proyec-
to consist en un estudio etnogr fico multidimensio-
nal delies durante dos cursos acad micos (2007-2008
y 2008-2009). El trabajo de campo se desarroll en
equipo y abarc varios contextos formales y no for-
males, dentro y fuera del centro, que desempe an un
papel en la organizaci n de la vida social y educativa
del alumnado inmigrante.

Serealiz observaci n participante, con una media
de dos d as de observaci n a la semana, en diversos
escenarios: entornos de socializaci n entre iguales
internos (aula, recreo, visitas escolares, etc tera) y
externos al Es (parques, calles, centros sociales o sus
hogares), actividades dirigidas a los alumnos en hora-
rio extraescolar (proa y talleres de creaci n videodo-
cumental organizados por nosotros), reuniones donde
han participado agentes implicados en la intervenci n
socioeducativa con adolescentes (como el equipo t c-
nico de menores y familia o los equipos de orientaci n
del distrito), situaciones previstas para la participa-
ci n de los padres (encuentros con el Departamento
de Orientaci n, actividades dela Asociaci nde Madres
y Padres de Alumnos, de la escuela de padres, etc te-
ra)y, sobre todo, espacios donde se ha desarrollado el
trabajo socioeducativo cotidiano: la organizaci n de la
vida en el aula; la actividad de los equipos docentes en
las reuniones de tutores, del Departamento de Orien-
taci n y en otros contextos de preparaci n de (y de
reflexi n sobre)la ense anza-aprendizaje;y el queha-
cer de dicho Departamento dentro y fuera del centro
con el alumnado, los profesores y otros profesionales
que se relacionan de diversos modos con 1.

Asimismo, se han hecho an lisis de documentos
(Proyecto Educativo del Centro, programaciones do-
centes, instrumentos de trabajo del profesorado, etc -
tera), videograbaciones de ciertos eventos, etnograf a

® Formaci n profesional es el itinerario de educaci n secundaria postobligatoria centrado en ense anzast cnicas-profesio-
nales (versus bachillerato, que es el itinerario postobligatorio centrado en educaci n preuniversitaria).

10 En otro texto (Poveda, Jociles y Franz , 2009) hacemos referencia a otros mbitos de la vida institucional: la distribuci n
espacial de diferentes grupos de alumnos en el aula y la visibilidad de distintos estilos expresivos en los espacios p blicos

del iEs.
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Cuadro 1
Distribuci n del alumnado de Eso en el ica,
curso 2005-2006

Total alumnado Eso 498
% Inmigrante eso 32.7
% Latinoam rica Eso 23.5
% Europa del Este Eso 3.2
% Marruecos Eso 1
% Otros 5
Total alumnado bachillerato 161
% Inmigrante bachillerato 17.4

Fuente: Elaboraci n propia a partir de informaci n del De-
partamento de Orientaci n.

virtual en espacios de internet utilizados por los alum-
nos, as como entrevistas cualitativas a distintos suje-
tos vinculados con el 1Es: miembros y ex miembros de
la Comisi n de Escolarizaci n del distrito (cuatro);
del Departamento de Orientaci n (tres); del Equipo
Directivo (dos); profesores de compensatoria (tres); de
los grupos de “diversificaci n curricular” (uno) y de las
aulas ordinarias (seis); t cnicos especializados en
atender al alumnado inmigrante, tales como t cnicos
de integraci n, mediadores interculturales o traba-
jadores sociales (cuatro); monitores/educadores de
actividades extraescolares (dos); alumnos de diferen-
tes 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 educaci n secun-
daria obligatoria del centro. As, en el cuadro 1 se
aprecia que el alumnado inmigrante m s numeroso
es elde origen latinoamericano, sobre todo de Ecuador
y Bolivia. En el curso 2005-2006 este alumnado re-
presentaba m s de 23% de la poblaci n de Eso y casi
72% del total de alumnos inmigrantes. Las observa-
cionesm srecientes indican que en la actualidad esta
cifra se acerca a 50% del total del alumnado de Eso.
En este mismo cuadro se advierte ¢ mo 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 despu s de completar esta etapa,
sino que opta por itinerarios formativos-laborales no
acad micos.

Elcuadro 2 presentaresultados de las evaluaciones
finales realizadas en junio de 2008. El an lisis de los
datos se reduce a 22 Eso porque aunque en la inves-
tigaci n se documentaron diferentes grupos de 22 y
49 Eso los resultados de 42 de la evaluaci n de junio

Cuadro 2
Resultados de las evaluaciones 22 Eso
(junio de 2008)

Alumnado 22 eso (evaluado) - N = 126

Aut ctono 65

Latinoam rica 48

Europa del Este 8

Otros 5

Pasa a 32eso—- N =73 % N = 126 % endogrupo
Aut ctono 50 39.6 77
Latinoam rica 17 (3 en compensatoria) 13.5 35.4
Europa del Este 4 3.2 50
Otros 2 1.6 40
Repite 22 gso - N = 13

Aut ctono 4 3.2 6.1
Latinoam rica 6 (3 en compensatoria) 4.7 12.5
Europa del Este 2 1.6 25
Otros 1 0.8 20
Otras (pcr1, ACE, UFIL, diversificaci n...) - N = 40

Aut ctono 11 8.7 17.1
Latinoam rica 25 (4 a diversificaci n) 19.8 52.1
Europa del Este 2 1.6 25
Otros 2 1.6 40

Fuente: Elaboraci n propia a partir de informaci n del Departamento de Orientaci n.
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no son sencillos de interpretar debido a que se entre-
mezclan con decisiones m s globales sobre la promo-
ci n o titulaci n de cada alumno o su inserci n en
otros programas, por lo que son dif cilmente legibles
en t rminos de medici n del rendimiento. Por el con-
trario, los resultados de 22 eso son muy informativos,
ya que miden simult neamente los logros acad micos
de los alumnos (por ejemplo, pasa al siguiente curso/
repite curso) y el tipo de decisiones que puede tomar-
se con ellos en el cambio de ciclo (incorporarlos a edu-
caci n compensatoria, a diversificaci n, proponerlos
para otros programas, etc tera). Los datos muestran
un mayor fracaso acad mico entre el alumnado inmi-
grante y en especial el de origen latinoamericano. En
la ltima columnade resultados (% endogrupo) vemos
que s lo 35% del alumnado latinoamericano pasa de
manera ordinaria al siguiente curso, mientras que
12% repite (la mitad de ellos, adem s, dentro de edu-
caci n compensatoria) y m s de 50% es propuesto a
una variedad de programas educativos alternativos al
segundo ciclo de la eso. Debe se alarse que s lo cua-
tro alumnos de origen latinoamericano fueron pro-
puestos para cursar el segundo ciclo de Eso en el
programade diversificaci n, unamedidadeadaptaci n
curricular encaminada, seg n la propia legislaci n, a
proporcionar un curr culo y un sistema pedag gico
alternativos para alumnos con dificultades acad mi-
cas pero con perspectivas de completar con xito la
Eso. En resumen, la evaluaci n en 22 eso evidencia

que el alumnado inmigrante tiene peores resultados
acad micos en comparaci n con sus iguales aut cto-
nos, y que en esta transici n de ciclo comienza una
primera derivaci n hacia otros itinerarios formativos
alternativos a la educaci n secundaria obligatoria
ordinaria.

No obstante es significativo que este encauzamien-
to se produzca de manera temprana, las derivaciones
hacia otros programas ocurren durante todo el segun-
do ciclo de la Eso y al completar el Itimo curso, por
lo que es importante cuantificar globalmente todas
estas derivaciones tal como se proponen desde el cen-
tro. Adem s, dada la diversidad de programas dispo-
nibles y las caracter sticas del centro, este an lisis
permite discutir a la par dos aspectos: a) €l grado en
que la participaci n en un programa provoca el ale-
jamiento de una trayectoria acad mica “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 Orientaci n en juniode 2008 para
todos los alumnos de Eso; por lo tanto, incluye al alum-
nado contabilizado en el cuadro 2. Aunque estos datos
deben tomarse s locomo “propuestas educativas” cuya
aplicaci n no es definitiva, ya que depende de la acep-
taci n del alumno y de su familia, adem s de los po-
siblesresultados finales enlaevaluaci nde septiembre,

Cuadro 3
Alumnado de eso propuesto a diferentes programas
(junio de 2008)

pcPI (cualificaci n profesional)/fuera centro

% Aut ctono

% Latinoam rica
% Europa del Este
% Otros

AcE (aula compensaci n)/fuera centro

% Latinoam rica

Educaci n compensatoria/dentro centro (12 ciclo Eso)

% Aut ctono

% Latinoam rica
% Europa del Este
% Otros

Diversificaci n/dentro del centro (22 ciclo Eso)

% Aut ctono

% Latinoam rica
% Europa del Este
% Otros

Total = 39

46.1
43.6
7.7
2.6
Total = 3
100

Total = 34

8.8
76.5
11.8

2.9

Total = 19

47.4
36.8
10.5

5.3

Fuente: Elaboraci n propia a partir de informaci n del Departamento de Orientaci n.
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hay tres patrones relevantes: 1) el alumnado latino-
americano est sobrerrepresentado en los programas
que implican el alejamiento de una trayectoria edu-
cativa ordinaria en las diferentes formas de educaci n
secundaria postobligatoria y un abandono del propio
centro; 2) este alumnado es claramente mayoritario en
los programas de educaci ncompensatoria; 3)en cuan-
to a las propuestas para los grupos de diversificaci n
curricular en el segundo ciclo de Eso, las cifras exhiben
una distribuci n en el centro m s cercana ala que se
esperar a en funci n de la distribuci n del alumnado
seg n su origen.

Este estudio intenta comprender ¢ mo estos “he-
chos escolares” son interpretados por los miembros
de la comunidad educativa (docentes, orientadores,
t cnicos vinculados al centro, alumnos y familias) y
c mo se construyen a partir de las pr cticas cotidia-
nas y del trabajo de los diferentes dispositivos socio-
educativos. Una consecuencia del aumento del alum-
nado latinoamericano es que se hacen m s visibles
diversas pr cticas y discursos que incorporan como
elemento esencial la procedencia cultural del alum-
nado. En particular, aqu se han examinado algunos

mbitos de la vida escolar en los que se manifiestan
ideolog as, pr cticas y discursos que se refieren al
alumnado de origen latinoamericano!! y que lo se a-
lan como un colectivo especialmente significativo para
el trabajo del ica. En el siguiente apartado se discute
c mo se presenta este elemento en los discursos de
los docentes/t cnicos socioeducativos, sean stos eli-
citados en ambientes semiestructurados (como entre-
vistas o conversaciones etnogr ficas) o en interacci n
durante su trabajo cotidiano (en reuniones de tutores,
reuniones con padres, estudio/tratamiento de casos
en el Departamento de Orientaci n, etc tera).

Discursos de los docentes/t cnicos
socioeducativos sobre el alumnado
de origen latinoamericano

El an lisis de los discursos de los docentes/t cnicos
socioeducativos acerca del alumnado de origen lati-
noamericano evidencia que stos incluyen ideas ar-
ticuladas t citamente por los docentes y que se ma-
nifiestan con facilidad ante distintas situaciones
cotidianas, por ello pensamos que no han aparecido
s lo bajo la elicitaci n de los investigadores. En otras
palabras, los docentes tienen creencias e ideas so-

bre este alumnado seg n las cuales su “origen cul-
tural” desempe a un claro papel organizativo y expli-
cativo.

Estos discursos sirven como un espacio para jus-
tificar la respuesta a las dificultades y diferencias del
alumnado inmigrante a trav s de dispositivos y me-
didas espec ficasy cadavezm s especializadas, como
aulas de enlace, protocolos de bienvenida, t cnicos
expertos en interculturalidad, etc tera.

En cuanto a los contenidos de los discursos, que
reflejan la reflexividad pr ctica (Giddens, 1995; Kros-
krity, 2006) de los docentes/t cnicos socioeducativos
sobre su propio trabajo con los alumnos, stos se
articulan en torno a tres mbitos de la vida del alum-
nado inmigrante, en los que aprecian una incidencia
notable sobre las dificultades que, seg n dicen, ca-
racterizan la experiencia acad mica de dicho alum-
nado: a) las diferencias ling sticas entre las varie-
dades de espa ol latinoamericanas y el castellano
aut ctono; b) el sistema educativo y la experiencia es-
colar en el pa s de origen, y ¢) las expectativas socioaca-
d micas de las familias.

CREENCIAS DE LOS DOCENTES/T CNICOS
SOCIOEDUCATIVOS SOBRE EL HABLA
DEL ALUMNADO DE ORIGEN LATINOAMERICANO

De acuerdo con la investigaci n de Mart n Rojo (2003),
los docentes/t cnicos socioeducativos delica conciben
diferente la variedad del espa ol que utilizan los alum-
nos de origen latinoamericano del castellano utilizado
por ellos mismos y por el alumnado aut ctono. Seg n
los resultados de otros estudios (Ambadiang, Garc a
y Palacios, 2008), estos docentes/t cnicos socioedu-
cativos comparten con los adolescentes latinoameri-
canos esta percepci n de diferencia ling stica, y le
atribuyen efectos significativos en sus experiencias
comunicativas. Sin embargo, como profesionales de
la educaci n, tambi n proponen determinadas medi-
das que podr an facilitar una transici n ling stica
entre las variedades del espa ol. En alg n caso, por
ejemplo, se sugiere la participaci n del alumno en un
aula de enlace, un dispositivo transicional segregado
del aula ordinaria dirigido a alumnos reci n llegados
cuyalenguamaternanoeselespa ol(del Olmo, 2007;
P rez, 2007) y que, al menos sobre el papel, no est
pensado para los de origen latinoamericano.

Aurora, del Departamento de Orientaci n, comenta que
Adri n, un alumno rumano, no habla bien espa ol a

'l Otros de estos mbitos, como se ha dicho, son analizados en Poveda, Jociles y Franz (2009).
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pesar de llevar dos a os en Espa a y haber pasado por
un aula de enlace, ya ade: “Las aulas de enlace tambi n
valdr an paraalgunos alumnos latinoamericanos porque,
aunque se supone que hablan espa ol, tambi n hay Py <

diferencias”.!?

En otros casos, se plantea un periodo indefinido
de “moratoria” socioeducativa para facilitar la adap-
taci n al contexto espa ol y, a partir de entonces,
tomar decisiones adecuadas sobre la educaci n/for-
maci n de los alumnos.

Una tutora asegura que “estos chicos latinoamericanos”,
que llegan ya mayores, necesitan entre dos y tres a os
para adaptarse, y luego ya encargarse de tomar decisio-
nes sobre sus estudios y su vida. [...] Despu s menciona
que incluso el idioma es diferente y a los “chicos latinoa-
mericanos”les dahastaverg enzahablar porque piensan
que se van a re r de ellos en clase.!®

CREENCIAS DE LOS DOCENTES/T CNICOS
SOCIOEDUCATIVOS SOBRE LA EXPERIENCIA ESCOLAR
Y EL SISTEMA EDUCATIVO DEL PA S DE ORIGEN

Respecto a la falta de estimulaci n ambiental, la po-
breza material y cognitiva del entorno en que han
vivido los alumnos inmigrantes en general y los lati-
noamericanos en particular, los docentes/t cnicos
socioeducativos reproducen esquem ticamente algu-
nos mecanismos y efectos del paradigma ling stico
y antropol gico conocido como “teor a del d ficit” o
“cultura de la pobreza” que, desde los a os sesenta
del siglo pasado, ha aparecido en el discurso educa-
tivo (Smiley y Miller, 1968). Esta aproximaci ny sus
versiones contempor neas han sido criticadas desde
diferentes perspectivas (Bruer, 1999), pero tambi n
se han presentado en algunas de las primeras formu-
laciones de intervenci n sobre la diversidad cultural
elaboradas en Espa a, que han tenido mucha visibi-
lidad (D az-Aguado y Baraja, 1993). Parece que s lo
algunas explicaciones desarrolladas en las ciencias
sociales han llegado hasta la escuela y han sido incor-
poradas a sus pr cticas. Es lo que se desprende, por
ejemplo, delas entrevistasrealizadas a docentes y otros
t cnicos socioeducativos, quienes comparten un con-
junto de representaciones en torno al sistema educa-
tivo de los pa ses de origen como deficitario o de me-
nor nivel.

12 Diario de campo: observaci n, abril de 2008; Aurora es espa ola.
13 Diario de campo: observaci n, reuni n de tutores 42 eso, abril de 2008; la tutora es espa ola.
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Muchos vienen de otros pa ses con un nivel que... por
m s que hayan estado escolarizados, su sistema educa-
tivo es... jes el que es! Esto se nota mucho con los que
vienien, por ejemplo, de Rep blica Dominicana, que tie-
nen un sistema educativo m s pobre, por as decirlo, o
inferior. Y les choca que, por ejemplo, all son chicos de
notable o sobresaliente y llegan aqu y tienen que estar
en compensatoria (entrevista a profesora de compensa-
toria, espa ola).

A veces, estos rasgos se asocian, de manera mati-
zada, ya no al sistema educativo general de los pa ses
de origen, sino s lo a la ense anza p blica de los
mismos, por lo que sit an siempre a sus alumnos del
lado de esta ense anza “deteriorada”, “m s pobre” o
“inferior”.

Es importante se alar algunas cuestiones sobre el
estatus de estas representaciones. Por una parte, son
meramente especulativas y suponen atribuciones so-
bre las caracter sticas de los sistemas educativos o las
condiciones materiales del pa s de origen que, como
los entrevistados dejan entrever, no han sido corrobo-
radas ni contrastadas con otras fuentes (personales,
documentales, etc tera). Por otra parte, su peso ex-
plicativoenladin mica experiencia previa-evaluaci n
acad mica actual es relativamente circular, y tiene,
como veremos, un efecto real en las trayectorias aca-
d micas de los alumnos, al establecerse una cadena
en la que la asociaci n privaci n socioeducativa en el
pa s de origen-menor competencia/rendimiento aca-
d micoenEspa aconfirmaelfactor causalde privaci n
inicial-incorporaci n a un dispositivo compensatorio
en Espa a-reducci ndelas expectativas/exigencias/
competencias esperadas.

REPRESENTACIONES DE LOS DOCENTES/T CNICOS
SOCIOEDUCATIVOS SOBRE LAS EXPECTATIVAS

DE LAS FAMILIAS LATINAS EN TORNO

A LA EDUCACI N DE SUS HIJOS

Los discursos analizados muestran pautas recurren-
tesy tambi nalgunas contradicciones en las creencias
de los docentes/t cnicos y en las estrategias que apli-
can para resolverlas. Primero, perciben que las fami-
lias inmigrantes actuales, principalmente las lati-
noamericanas, no atribuyen a la educaci n formal el
mismo papel en el proceso de ascenso social que le
atribuye la poblaci n aut ctona o incluso otras gene-
raciones de migrantes.

Yo creo, y es una hip tesis m a, sobre todo en los lati-

noamericanos, que no es una inmigraci n como la que
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fue a la Argentina, que ten a bien claro que la escuela
era un medio de ascenso social. Me da la sensaci n de
que ese valor no existe (entrevista a jefa de estudios,

argentina).

Por el contrario, se piensa que la inversi n forma-
tiva a mediano o largo plazo se diluye con otras pre-
ocupaciones encaminadas a “sobrevivir” a las presio-
nes y dificultades materiales que, en el mbito del
trabajo, la vivienda, etc tera, supone ser inmigrante.
De esta manera, en sus representaciones, los docen-
tes/t cnicos socioeducativos reconocen determinadas
condiciones estructurales que constri en la vida de
las familias inmigrantes (precariedad laboral, conflic-
tos de conciliaci n entre trabajo y atenci n de los
hijos, etc tera) y que explican los problemas educati-
vos de los hijos, lo que impide depositar en los padres
la responsabilidad moral de estos inconvenientes.

La primera generaci n viene a trabajar como “burros”,
explotados. No les da tiempo ni a necesitar: s lo trabajan.
La mayor a de los padres no puede venir [al centro] por-
que les ponen pegas en el trabajo (entrevista a profesora

de compensatoria, espa ola).

Empero, identifican espacios en los que la respon-
sabilidad recae sobre los padres, aunque suponga el
despliegue de valores y objetivos que consideran cues-
tionables. Ante la falta de un proyecto de ascenso
socioecon micoatrav sdelaeducaci n, estos docen-
tes/t cnicos se alan que los alumnos y los padres
inmigrantes han optado por formas de consumo pa-
recidas a las de las familias aut ctonas, a pesar de
todas las dificultades econ micas.

Y luego vienen los hijos. Yo no s , pero se encuentran
con algo que no terminan de asumir, porque all les deben
haber vendido que esto es el para soy piensan que tienen
derecho a todo, o el choque es tan fuerte que no consi-
guen adaptarse o que los padres les quieren dar lo que
ven que los espa oles dan a sus hijos... (entrevista a

profesora de compensatoria, espa ola).

Por Itimo, est la idea compartida sobre la falta
de tiempo (o de capacidad) de los padres para atender
a sus hijos y apoyarlos en su trabajo acad mico dia-
rio, dada la precariedad de sus condiciones laborales.

Y otro problema es que los ni os est n solos todo el d a,
jtodo el d a! De llamar a la madre y: “jC mo que no ha
ido!, jsi le he dejado el bocadillo encima de la mesa!”

(entrevista a profesora de compensatoria, espa ola).
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Esta consideraci n es muy significativa a la hora
de tomar decisiones sobre los itinerarios m s adecua-
dos para los adolescentes inmigrantes, y los latinoa-
mericanos en particular: si los padres no pueden
apoyarlos en sus estudios, ello constituye una raz n
m s para que no se oriente a los chicos hacia itine-
rarios acad micos (Eso/bachillerato) donde se supone
que requerir n mayor ayuda.

Sin embargo, los docentes/t cnicos tambi n se
encuentran con familias cuyas expectativas son altas
y otorgan a la educaci n de sus hijos un gran valor.
Cuando esto ocurre, lo m s habitual es que se consi-
dere necesario articular una serie de medidas para
“modular” esas expectativas. Puesto que, en relaci n
con las creencias m s generalizadas, el sistema edu-
cativo espa ol plantea retos muy dif ciles de asumir
para los alumnos y las familias inmigrantes, los do-
centes y, sobre todo, los especialistas en los que de-
positan estaresponsabilidad (t cnicos de integraci n,
mediadores interculturales, etc tera) estiman que de-
ben gestionar dichas expectativasinsert ndoles ciertas
dosis de realismo.

Me parece bueno ¢ mo se est enfocando en el instituto,
en el sentido de que se le pueda transmitir a los padres
una realidad: que tienen un cierto desfase acad mico,
que tienen ellos que adaptarse al instituto, m s la propia
adaptaci n a la sociedad. Y una de las labores que yo,
como t cnico, tengo es la de transmitir esa informaci n
a los padres, ¢no?, que hay que soportar, dig moslo as ,
un a ode transici n, y que eso no significa que se vayan
a quedar desligados de la posibilidad de estudiar o mar-
ginados (entrevista a t cnico de integraci n, boliviano).

En este caso, el trabajo de orientaci n intenta que
las familias y los alumnos sean conscientes de estos
retos: a) que sus experiencias educativas previas son
potencialmente insuficientes (aunque fueran v lidas
en el pa s de origen) para enfrentarse con Xxito a las
exigencias del sistema educativo espa ol, y b) que la
propia estructura de ste tiene una organizaci n (por
etapas, edades, etc tera) en la que algunas transicio-
nes son m s importantes que otras (por ejemplo, la
transici n entre ciclos en la Eso, la transici n de Eso a
diferentes itinerarios postobligatorios) y determinan el
tipo de alternativas acad micas y formativas que pue-
den tomarse en el futuro y en la siguiente transici n.

Los discursos y pr cticas desplegados por los do-
centes/t cnicos socioeducativos enrelaci n con estas
familias inmigrantes muestran ¢ mo disponen de
m ltiples explicaciones ad hoc para relativizar y cues-
tionar las altas expectativas de los padres de chicos
reci n llegados. En ocasiones piensan que los padres

realmente se fan de lo que sus hijos les dicen sin
comprobarlo con calificaciones “objetivas”, y, cuando
disponen de stas, la cuesti n se traslada al hecho de
que esas calificaciones no tienen el mismo valor/
significado aqu que all , apoy ndose de nuevo en la
ideadelas deficiencias del sistema educativo de origen.

Los padres reciben que los hijos son buenos estudiantes
en su pa s de origen, que tienen buenas notas; sin em-
bargo, a la hora de escolarizarlos en Espa a se encuen-
tran con un cierto desfase, y esos chicos tienen que lidiar
con ese desfase acad mico m s la integraci n en un
momento clave (entrevista a t cnico de integraci n, boli-

viano).

De tal suerte, un alumno que no demuestra de for-
ma casi inmediata el mismo nivel que los alumnos
espa oles,seg npar metros quenodejan de depender
de la cultura escolar espa ola, es calificado como de
bajo nivel. Ello, como se ha insistido, est ligado al
modo en que se concibe el sistema educativo de origen
y la postulaci n de un periodo de transici n pensado
no tanto para que los alumnos muestren “lo que sa-
ben”, sino para que adquieran conocimientos que sus
compa eros aut ctonos ya poseen.

Estas Itimas observaciones evidencian el papel
fundamental de los procesos de orientaci n acad mi-
ca en las trayectorias acad micas de los alumnos.
Esta orientaci n puede entenderse como un proceso
prolongado y continuo que se desarrolla en espacios
formales e informales diversos, pero que tiene su cen-
tro en un dispositivo espec fico, el Departamento de
Orientaci n.

El trabajo de orientaci n
con el alumnado inmigrante

Para comprender el trabajo realizado desde el De-
partamento de Orientaci n y el resto de los agentes
del centro que participan en este proceso, es necesa-
rio tener en cuenta ciertas caracter sticas estructu-
rales de la educaci n secundaria obligatoria espa o-
la: desde la reforma acometida con la Ley Org nica
General del Sistema Educativo, la Eso se plantea como
unaetapa nicaycomprensiva; se esperaque el alum-
nado la complete con xito alos 16 a os, obteniendo
una titulaci n, tambi n nica, que permite acceder a
todas las opciones de educaci n secundaria postobli-
gatoria o al mercado laboral. Sin embargo, la realidad
para un gran n mero de alumnos no e€s as , pues s-
tos se enfrentan a dificultades acad micas durante la
Eso 0 no logran terminarla con xito. La respuesta del
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sistema educativo no ha sido sustituir dicha estructu-
ra comprensiva con una educaci n secundaria obli-
gatoria diferenciada en itinerarios, como en otros
pa ses europeos (Holanda o Alemania), sino que —como
se ha dicho- ha creado una serie de programas inter-
nos y externos al centro educativo dirigidos al alum-
nado con dificultades. Adem s, laimplementaci n de
estas pol ticas educativas por parte de las diferentes
administraciones revela que muchos de ellos (espe-
cialmentelosm s externos), al tratarse de “programas
paralelos” al sistema escolar, son relativamente vol -
tiles y cambian de ubicaci n, nomenclatura u organi-
zaci n pr cticamente cada a o acad mico.

La decisi n sobre en cu 1 de estas diversas alter-
nativas del sistema ubicar a los alumnos no recae en
un nicomomento o procedimiento, como un examen
final o la medici n de los logros acad micos en cierto
a o, ni tampoco en un solo profesional. En la educa-

ci nsecundariaespa olano es posible identificar una
“situaci n clave” (Erickson, 1975; Mehan, 1978) en la
que se condense la toma de decisiones o se gestionen
todos los procesos que pueden determinar la trayecto-
ria educativa de un alumno.

En estas condiciones, la toma de decisiones y la
orientaci n educativa deben entenderse como proce-
sos 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 Orientaci n, en otros entornos
extraescolares, etc tera), que pueden prolongarse en
el tiempo y ser m s o menos intensos para los alum-
nos. La orientaci n educativa persigue dos objetivos:
a) permitir que los actores implicados (familias, alum-
nos, t cnicos y docentes-tutores) conozcan el sistema
educativo y sus alternativas, cuesti n no tan sencilla
como pudiera parecer, dada la volatilidad de los pro-
gramas alternativos (Garant a Social, Aulas de Com-
pensaci n Educativa,'* pcpi, etc tera), y b) lograr que
laopci n por la que finalmente se opte sea unadecisi n
consensuada e informada que el alumno y su familia
adopten como la mejor posible de acuerdo con su tra-
yectoria escolar y sus expectativas, puesto que la pro-
pia 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 educati-
vas (incluyendo el oponerse a las sugerencias del
equipo docente).

Nuestros datos apuntan que el trabajo de toma de
decisiones y de orientaci n educativa, desde la pers-
pectiva institucional, tiene una relevancia especial
para el alumnado inmigrante en dos momentos de su
trayectoria escolar: al entrar al centro, cuando se de-
cide la clase de programa o apoyo m s acorde con sus
necesidades acad micas;y al abandonarlo, cuando se
establecen las opciones disponibles para los alumnos
que previsiblemente no van a completar con xito la
ESO, lo que, dadas sus circunstancias (edad y califica-
ciones, sobre todo) y la oferta educativa del centro,
implica buscar alternativas en otras instituciones.!®

14 Las Aulas de Compensaci n Educativa (ace), al igual que los pcp1, son programas de inserci n laboral dirigidos al alum-
nado que no ha completado con xito la Eso. Se diferencian de los pcri/Garant a Social en sus formas de financiaci n y
organizaci n, y sobre todo en que pretenden incluir al alumnado con mayor riesgo de exclusi n social (menores de edad
inmersos en el sistema judicial, menores tutelados por la administraci n, etc tera) y en que est n m s encaminadas a la
incorporaci n al mercado laboral y no necesariamente, como los pcp1, a ser un camino alternativo para completar la Eso.

Ninguno de estos programas se dise an u ofertan en el 1ca.

15 No se debe olvidar que, con frecuencia, las Comisiones de Escolarizaci n determinan la escolarizaci n de los ni os/ado-
lescentes inmigrantes, sobre todo cuando se les presupone un desfase curricular o especiales dificultades ling sticas, en
uno o dos cursos por debajo del que les corresponder a por edad. Si se tiene en cuenta que la edad m xima a la que se
puede cursar la Eso es 18 a os, el margen temporal que tendr n para poder culminar con xito esta etapa educativa es
m s reducido que en los otros casos, y no lo lograr n si cualquier bache o contratiempo los obliga a repetir alg n curso.
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LA GESTI N Y UBICACI N
DE LOS ALUMNOS RECI N LLEGADOS

Tanto las entrevistas como las observaciones realiza-
das en el i1ca manifiestan algunos elementos que de-
finen el modo en que los alumnos son ubicados en
distintos programas: en especial, la manera en que el
alumnado inmigrante, cuando accede al centro, en-
tra al programa de educaci n compensatoria, con
clases en espacios segregados del grupo ordinario y
con una programaci n educativa que, en la pr ctica,
establece un curr culo y unas metas educativas dife-
rentes de las del resto de sus compa eros de curso.

Comoyahemos se alado, hayausenciade criterios
e instrumentos “objetivos” (o con “pretensi n” de ob-
jetividad) para la evaluaci n de las competencias ad-
quiridas previamente por dichos alumnos. Esto no
impide que los docentes construyan otros criterios y
prenociones que utilizan para hacer valoraciones so-
bre sus competencias acad micas, como pueden ser
la caligraf a o la forma de coger el lapicero, por ejemplo.

El proceso de ubicaci n suele partir de los propios
tutores y puede implicar tomar decisiones r pidas en
un periodo relativamente breve, encaminadas a des-
plazar a los alumnos inmigrantes hacia espacios fue-
ra del aula ordinaria. As, dadas las ideas sobre su
situaci n familiar y su experiencia educativa en el
pa s de origen, y dada la secuenciaci n temporal es-
tricta del curr culo en el aula ordinaria, el proceso
puede ser resuelto en pocas semanas.

Soraya, una tutora, dice que tiene para proponer a dos
chicoslatinoamericanos de su grupo para compensatoria.
De uno asegura que “acaba de aterrizar en Barajas”, y
que no quiere pasarle la evaluaci n para no incomodar-
lo, pero que le ha preguntado si le resulta m s dif cil que
en su pa s, a lo que el chico le ha contestado que s . So-
rayaa ade queest esperando “a que se centre un poco”,
y que en un par de semanas decide si lo propone final-

mente para compensatoria.!¢

Adem s, este proceso distribuye laresponsabilidad
de la toma de decisiones de una manera espec fica:

la deposita en ltima instancia en los expertos/espe-
cialistas del equipo directivo o del Departamento de
Orientaci n, y no otorga al profesor de compensatoria
la capacidad para revisar la decisi n tomada o reeva-
luar la conveniencia de la medida a partir del input
que podr a proporcionar como docente, con m s ex-
periencia directa respecto al aprendizaje del alumno.

Yo llego el d a 1 de septiembre y el d a 10 me dan la lista.
Luego son grupos un poco inamovibles, porque ser a un
poco como luchar contra todo. Entonces, por mucho que
dijeras: “Pero este chico tal, cual...”, t lo propones, pero
como son chicos que dan guerra en clase y cumplen los
requisitos b sicos [para estar en compensatorial: que
tienen riesgo social siendo espa oles, o son inmigrantes,
ese tipo de cosas... (entrevista a profesora de compensa-
toria, espa ola).

La ubicaci n en el programa de educaci n com-
pensatoria es una medida que, aunque formalmente
puede (debe) ser revisable y transitoria, en la pr ctica
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 transcur-
so ordinario de la Eso, por ejemplo el programa de
diversificaci n. Tal como reconocen los profesores, en
especial los de compensatoria, esto responde m s a
razones institucionales que a las necesidades de los
alumnos. No obstante, justifican esta “pol tica” con la
idea de que en el programa de compensatoria (al igual
que en el de diversificaci n) se reducen las exigencias
y el nivel acad mico para que los alumnos puedan
superar los cursos. Sin embargo, ello los inhabilita
para seguir el ritmo del aula ordinaria. En suma, se
les sit a, de una manera relativamente r pida, en
dispositivos espec ficos para alumnos con necesidades
educativas especiales, que —al menos en teor a— de-
ber an “compensarlos” para que puedan entrar en un
itinerario acad mico ordinario, pero en esos dispo-
sitivos se baja el nivel acad mico exigido, lo cual
justifica (en la ideolog a y en la pr ctica) que no se les
pueda incorporar al mismo.

Las Comisiones de Escolarizaci n, de nivel municipal, est n constituidas por representantes de distintos sectores socia-
les (profesorado de centros p blicos y privados concertados, asociaciones de padres y madres, asociaciones de alumnos,
administraci n educativa, etc tera) y tienen como funci n asignar un centro escolar a los alumnos de nuevo ingreso. El
riesgo de que ciertos alumnos no culminen la eso antes de los 18 a os, sin tener margen temporal para graduarse, es otro
de los elementos que impele a los docentes y a los integrantes del Departamento de Orientaci n a derivarlos hacia otros
programas educativos, con los que podr an conseguir una titulaci n o, al menos, adquirir formaci n para insertarse en el
mundo del trabajo. Por tanto, este aspecto de la legislaci n educativa espa ola, unido a la escolarizaci n de los alumnos en
cursos inferiores a los que les corresponder an por edad, constri e los 1 mites para la toma de decisiones tanto de los do-
centes/Departamento de Orientaci n de los centros como de los propios alumnos y de sus familias.
16 Dijario de campo: reuni n de tutores de 22 eso, octubre de 2009; Soraya es espa ola.
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Para comprender ¢ mo alcanza su cenit este pro-
gresivo alejamiento de un itinerario acad mico ordi-
nario es necesario considerar tambi n el desarrollo del
trabajo de orientaci n hacia el final del “trayecto”,
cuando hay que tomar decisiones sobre qu hacer
despu s de la Eso, o al cumplir 16 a os y no haber ob-
tenido la titulaci n esperada.

LA ORIENTACI N DEL ALUMNADO
HACIA OTROS DISPOSITIVOS Y PROGRAMAS

Desde el Departamento de Orientaci n se realizan
diversas actividades y se tienen conversaciones con
los alumnos que presentan dificultades para comple-
tar 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 que 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 en-
tra an el abandono del centro o renunciar a culminar
la Eso del modo regular. Es m s, se trabaja sobre la
premisa de que los alumnos, a pesar de sus malas
experiencias acad micas (adem s de reprimendas y
conflictos con ciertos docentes), se resisten a dejar el
centro y, en t rminos generales, “se encuentran a
gusto en el ica”, aunque s lo sea por las relaciones
sociales que, a trav s de 1, han establecido en espa-
cios y mbitos extraacad micos.

Aurora invita a Frank, un alumno latinoamericano, a
sentarse, y en una esquina de la mesa escribe sobre un
papel un esquema intent ndole explicar las posibilidades
que tiene: ir a cualificaci n o aun Aula de Compensaci n
Educativa. Frank dice que ir a una Ace es como si le
echaran del centro, y Mar a Jos , la trabajadora social,
replica que es 1 mismo el que se est echando porque
no viene a clase, acumula faltas... Mar a Jos est m s
seria que Aurora. Frank comenta que Mar a Jos es la
“poli mala”, Aurora, “la poli buena”... y que le tenemos
rodeado.!”

En ciertos momentos de la escolarizaci n delalum-
nado caracterizados por la transici n entre etapas, la

finalizaci n de un ciclo o, por ejemplo, la llegada a
determinada edad, se hacen expl citas las diversas
gestiones realizadas para ubicar alos alumnos en una
u otra opci n del sistema educativo espa ol. Conocer
y decidir qu hacer fuera del ica puede suponer para
los alumnos reuniones con miembros del equipo de
orientaci n, conversacionescon educadoresyt cnicos
de los servicios sociales del distrito, visitas a otras
instituciones en las que hablar n con otros alumnos
y profesores, entre otras actividades, en las cuales se
tratar n temas que contin an elabor ndose en las
sesiones de tutor a en su grupo de referencia, en con-
versaciones informales con miembros de la familia y
los iguales, etc tera. En cuanto al tipo de alumnos al
que se invita a participar en estas acciones, las ob-
servaciones y conversaciones recogidas durante la
investigaci n apuntan a que s lo se llevan a cabo con
algunos de ellos. El cuadro 2 revela c mo varios alum-
nos aut ctonos fueron derivados a pcr1 (pero ninguno
a Acg). Sin embargo, no hemos podido constatar que
se efect en con ellos tutor as tan intensas como las
realizadas con alumnos inmigrantes, o visitas orga-
nizadas a programas como las Unidades de Formaci n
e Inserci n Laboral (uriL) o las Ace, aunque algunos s
participan en las visitas a los ciclos formativos de
grado medio. Esta extensa serie de acciones se des-
pliega principalmente con alumnos inmigrantes, en
especial con los de origen latinoamericano, sobre los
que se piensa que necesitan m s informaci n o “tra-
bajo de persuasi n”.!® En el caso de los alumnos au-
t ctonos, estas derivaciones, cuando se producen, se
efect an enreuniones puntuales conlos alumnosy/o
con sus padres hacia finales de curso, y sin el proce-
so m s dilatado de presentaci n, discusi n, visita a
los centros, etc tera.

Conclusiones

Hemos presentado diferentes discursosy pr cticasen
distintos mbitos de la instituci n que configuran la
experiencia escolar del alumnado inmigrante, en par-
ticular de origen latinoamericano, en un Ies del mu-
nicipio de Madrid.'® Se trata de un conjunto amplio y
complejo de procesos que, en este art culo, han sido

17 Diario de campo: observaci n en el Departamento de Orientaci n, febrero de 2008; Aurora y Mar a Jos son espa olas.
18 Ello constituye, indudablemente, otra creencia de los docentes/t cnicos socioeducativos acerca de los alumnos de origen
inmigrante y sus familias, la cual no podemos tratar con mayor detalle aqu pero de la que se encuentran ejemplos en p -

ginas anteriores.

19 Esta organizaci n de la experiencia escolar de los alumnos inmigrantes ocurre tanto desde un punto de vista objetivo (y,
as , se ha mostrado en este trabajo los itinerarios educativos, de dif cil retorno, en que se les encauza) como subjetivo;
esto Itimo en la medida en que los discursos y pr cticas institucionales inciden en la manera en que se va conformando
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abordados en t rminos generales. No obstante, los da-
tos que emergen del escrutinio de las cifras, de los
discursos de los docentes/t cnicos socioeducativos y
del trabajo de orientaci n del departamento hom ni-
mo convergen en tendencias que vale la pena se alar;
tendencias con una parte que es idiosincr sica del
centro (con su propia infraestructura y recursos) y otra
que es indicativa de condiciones m s amplias dentro
del sistema educativo madrile o y espa ol. As, en
concordancia con lo expuesto en otros estudios, en el
ica domina y se consolida un tratamiento de la diver-
sidad sociocultural que, en textos anteriores (Franz
etal., 2007), hemos calificado de externalizaci n. 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
distribuci ndesigual del alumnado inmigran-
te en los diferentes itinerarios, dispositivos y
programas previstos en la educaci n secun-
daria obligatoria. Los datos procedentes del
ica coinciden con los obtenidos para una
muestra m s extensa de centros de la ciudad
de Madrid (Poveda et al., 2007), por lo que
aqu lno parece ser especialmente “segregador”
en relaci n con otras instituciones del entor-
no. Comparte con ellas una tendencia a des-
plazar a los alumnos inmigrantes, especial-
mente a quienes presentan m s dificultades
acad micas, del aula ordinaria a espacios €
itinerarios que, en la pr ctica, los alejan (los
ponen m s all , en el “exterior”) de una tra-
yectoria acad mica ordinaria y, en otros t r-
minos, comprometen la idea de la Eso como
etapa universal y comprensiva.

b) Paraunconjuntode profesores, educar aalum-
nos socioculturalmente “diversos” no forma
parte —ni ha sido incorporado como un ele-
mento deseable— de su trabajo cotidiano. Ello
ocurre a pesar de que la poblaci n total del
centro sea muy heterog nea en lo social y lo
cultural, pues, como es distribuida en dife-
rentes programas, el resultado son grupos-
clase internamente homog neos. As , trabajar
con alumnado inmigrante (al que, por serlo,
se le presuponen necesidades educativas es-
peciales) se convierte en una tarea asumida
por profesionales “especializados” en este
campo. La etnograf a no ha hecho m s que
evidenciar ¢ mo, enlas actuaciones del centro
con el alumnado inmigrante, los mediadores
interculturales, los t cnicos de integraci n, el
Departamento de Orientaci n, los educadores
sociales, etc tera, cobran cada vez m s im-
portancia frente a los equipos docentes habi-
tuales de cada grupo de referencia. Las accio-
nes con este alumnado se dejan en manos de
agentes “externos” al n cleo de profesores.

c) Las decisiones sobre la organizaci n y las
pr cticas socioeducativas tienen un correlato
en un discurso mediante el cual los profesores
y los expertos atribuyen peso explicativo a
factores “externos” (Franz etal., 2007; Fran-
z ,2008), estoes, que quedan fuera del control
y del trabajo pedag gico de los docentes y del
centro (experiencia escolar anterior, lengua
materna, din micas familiares, etc tera).

Estos patrones caracterizan las pr cticas domi-
nantes del centro estudiado.? Sin embargo, esto no
significa que se pongan en marcha sin tensiones o

20

la relaci n 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 investigaci n), del
que extraemos a modo ilustrativo el siguiente verbatim: “Cuando llegu a tercero iba todo bien, pero de repente lleg una
clase de matem ticas... Yo siempre he sido penoso para las matem ticas, tanto que ahora tengo las de tercero y segundo.
Soy penoso, loco, y resulta que yo llegu y dec a que no entend a al profesor, y yo pensaba... mira, yo pensaba que hab a
unas clases as tipo compensatoria, pero que pod as elegir las clases, ¢sabes?, y s lo quer a para las clases de matem -
ticas, jy me cambiaron a todas! [jAh!, tercero de compensatorial] S, y yo no sab a bien, ¢;sabes? [¢Pero lo pediste t ?] Lo
ped yo, mira, lo ped yo porque... [(A qui n se lo pediste?, sa ese profesor?] No, a jefatura de estudios. Al tutor tambi n
lo ped . No s , pero lo ped . Y eso fue, ha sido, un error grand simo. Me arrepiento de haber hecho eso porque, cuando
llegu a compensatoria, me descuid , dije: Va! Me descuid mucho, mucho, me descuid un mont n. Suspend a y sus-
pend a, hasta que llegu al final y me quedaron cuatro o tres; creo que eran cuatro o tres, por ah [entrevista a alumno
ecuatoriano, 42 eso]” (Franz , Moscoso y Calvo, 2011: 137). Por otro lado, como sugiere Fassin (2006: 144-145), la expe-
riencia de “las discriminaciones” permanece muda (denegada/negada) en quienes la padecen y habitualmente s lo se hace
visible para uno mismo (enunciable, por tanto) tras una larga serie de vivencias de rechazo, por lo que es dif cil encontrar
en los discursos de los alumnos una enunciaci n expresa del cuestionamiento del sistema social/educativo o un recono-
cimiento de que ste o sus agentes han contribuido a esas “discriminaciones”. Como se aprecia en el ejemplo antes repro-
ducido, lo que aparece en las declaraciones de los alumnos es la incorporaci n por su parte de las 1 gicas discursivas
predominantes como un problema individual de cada uno.

El patr n que hemos calificado de externalizaci n de responsabilidades, que en este art culo se ha expuesto en lo relativo a
¢ mo se trata al alumnado de origen inmigrante dentro de cada centro escolar, se extiende a otras reas de la escolarizaci n

75



La diversidad cultural como problema: representaciones y pr cticas escolares con adolescentes...

que no convivan con otras formas de definir los pro-
blemas y el modo de abordarlos. De hecho, durante
el trabajo de campo se constat que ciertos profesores
y profesionales representan “voces discordantes”,
aunque stas no queden plasmadas en la actividad
cotidiana del centro, a pesar de ser quienes desarro-
llan una labor m s cercana al alumnado inmigrante.
As , algunos miembros del Departamento de Orienta-
ci n reconocen —como se ha apuntado- que son mu-
chas las derivaciones que se han hecho en los Itimos
cursos,y que stas sirven primordialmente para man-
tener cierta imagen acad mica del IEs; asimismo han
propuesto, sin Xxito, incorporar otros programas (so-
bre todo de iniciaci n profesional) a su oferta educa-
tiva. Igualmente, una de las profesoras de compensa-
toria, sin dejar de usar ciertos estereotipos sobre las
familias y los alumnos de origen latinoamericano, in-
terroga y problematiza de manera continua las pr cti-
cas escolares (incluidas sus propias estrategias educa-
tivas y de relaci n con los alumnos), y les atribuye a

stas buena parte de la responsabilidad sobre los re-
sultados escolares de los chicos y, aun, sobre sus tra-
yectorias err ticas o fallidas. Pero, como asegura, “no
puede ya luchar contra todos” (ni contra las triqui-

uelas 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 bus-
carles la mejor opci n entre las posibles. No obstante,
esta actitud cr tica y reflexiva de algunos docentes no
impide que se implemente el tipo de medidas institu-

cionales descritas, ni que el efecto de alejamiento de
un itinerario ordinario se haga sentir en muchos casos.
Es preciso se alar, por Itimo, quedelan lisis que
hemos presentado no debe desprenderse un discurso
encaminado a culpar a los docentes/profesionales, o
considerar que los procesos de exclusi n que hemos
documentado son resultado de los prejuicios y las “ac-
ciones malintencionadas” de los mismos. Por €l contra-
rio, si tuvi ramos que calificar globalmente el centro
donde serealiz lainvestigaci n etnogr fica, dir amos
que mantiene una actitud abierta, interesada en la
mejora e innovaci n educativas y comprometida con
el papel de la educaci n p blica como instrumento
de transformaci n social. No obstante, el trabajo so-
cioeducativo tiene lugar en un contexto que impone
sus propias constricciones y contradicciones. La for-
maci n y los discursos te ricos dominantes en Espa-
a sobre la diversidad cultural han favorecido algunas
explicaciones y estrategias sobre otras; la legislaci n
educativa, adem s de tener como rasgo estructural
su inestabilidad y variabilidad en funci n de cambios
pol ticos, atribuye al sistema y a los centros funciones
para tratar la diversidad cultural, pero luego, seg n
se percibe, no proporciona los recursos adecuados
paradesempe arlas. Por otrolado, los centros educa-
tivos como el ica tienen que hacer frente a los apremios
y contradicciones que supone responder a su misi n
como centros p blicos y abiertos y estar sometidos
a las mismas presiones que fomentan los actuales
sistemas de evaluaci n y distribuci n de recursos de
acuerdo con los mecanismos de la oferta-demanda. En
este contexto se generan los discursos y las pr cticas

del mismo, como en la distribuci n por centros (ya sea entre p blicos, privados-concertados o privados, o entre los que
forman parte de cada una de estas redes). As , tanto los docentes como los equipos directivos o las autoridades educativas
tienden a atribuir la distribuci n no equilibrada de estos alumnos (esto es, su segregaci n/concentraci n en los centros
p blicos y, dentro de la red p blica, en unos y no en otros) a factores ex genos, puesto que la remiten o bien a las con-
diciones socioecon micas (no poder sufragar los gastos de la educaci n privada o privada-concertada) y sociogeogr ficas
(alusivas a la residencia o al territorio) en que viven las familias inmigrantes, o a las preferencias que tanto stas como
las familias aut ctonas tienen a la hora de escoger un centro, sin considerar que algunos de stos suelen desarrollar
estrategias tendentes a disuadir a las primeras de matricular a sus hijos en ellos y que existe un discurso hegem nico
(que acude precisamente a explicaciones de la segregaci n/concentraci n como las anteriores) que legitima ciertas deci-
siones por parte de las autoridades educativas, como sucede con las Comisiones de Escolarizaci n cuando determinan
en qu centro (p blico o privado-concertado de los que a n tienen lugares disponibles) puede matricularse un adolescen-
te reci n llegado a Espa a una vez comenzado el curso acad mico, 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 car cter nacional e internacional—
realizados desde las ciencias sociales que a menudo refuerzan y otorgan legitimidad “cient fica” (m s all de las intencio-
nes de sus autores) a las ideas de sentido com n de los agentes educativos. De este modo, algunos enfatizan las explica-
ciones territoriales (Barthon, 1998; Maier y de Haan, 2003), las socioecon micas (Rhein, 1997) o las basadas en las
elecciones de las familias aut ctonas, que huyen de los centros escolares con alta concentraci n de alumnos de origen
inmigrante (Liberal y Garc a, 2003; de Ruiter, 2008; Nusche, 2009), o de las inmigrantes, que prefieren escuelas donde
se concentre alumnado de su misma procedencia tnico-cultural (Cebolla, 2007). Con esta observaci n no queremos po-
ner en duda que factores de esta ndole inciden en los procesos de segregaci n/concentraci n que estamos comentando,
sino destacar que s lo dan cuenta de una parte de las 1 gicas que est n en la base de estos procesos. Las explicaciones
deber an ser m s complejas, e integrar de una forma org nica (no sumativa) los distintos factores intervinientes y, sobre
todo, considerar tanto los discursos hegem nicos en su legitimaci n de ciertas pr cticas segregadoras/concentradoras,
como el uso estrat gico que los agentes educativos hacen de esos factores y de esos discursos para mantener al alumna-
do de origen inmigrante fuera de sus centros o dentro de unos 1 mites tenidos por num ricamente aceptables.

76



Mar a Isabel Jociles, Adela Mar a Franz y David Poveda Bicknell

de los centros escolares, por lo que debemos conside-
rar estas constricciones para interpretar los resultados
de este trabajo.?!
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