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Introducción 

 

 

El presente informe recoge los resultados del estudio intermedio sobre la 

integración en la escuela española del alumnado extranjero iberoamericano realizado 

durante 2009. Dicho estudio se inscribe en un Convenio Marco de Colaboración entre el 

Ministerio de Trabajo e Inmigración –Secretaría de Estado de Inmigración y 

Emigración- y la Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la 

Ciencia y la Cultura, para la realización de programas de cooperación.  

 

La pauta más habitual del alumnado iberoamericano ha sido ingresar en el 

sistema educativo español después de haber iniciado los estudios en el país de origen y, 

además, con frecuencia, a mitad de curso, lo que sin duda ha dificultado la integración 

escolar, tal como se deduce de diversos indicadores estadísticos y estudios 

monográficos sobre esta cuestión. De ahí la conveniencia de focalizar la atención sobre 

las trayectorias escolares del alumnado de origen iberoamericano para comprender 

cómo ha sido este proceso en clave de éxitos y obstáculos. El concepto de trayectoria 

escolar permite hacer referencia a las múltiples formas de atravesar la experiencia 

escolar y conocer los diferentes factores que están incidiendo en  los resultados 

obtenidos. Permite, además, obtener una visión de los recorridos escolares de forma no 

lineal y donde intervienen los diferentes agentes escolares y no sólo el alumnado de 

origen inmigrante.  

 

En particular, el informe recoge y analiza documentación secundaria sobre la 

presencia del alumnado inmigrante en España y sobre sus trayectorias escolares, así 

como una exploración sobre el terreno en diversos centros educativos de las 

comunidades autónomas de Madrid y Cataluña, donde se concentra más del 40% del 

alumnado iberoamericano. Se estudian también, a partir de la Encuesta Nacional de 

Inmigrantes-2007, las características sociales y económicas de los grupos familiares a 

los que pertenece ese alumnado, con especial atención a “indicadores predictivos” 

(asociados en la literatura al rendimiento escolar) y a los contextos generales de 

instalación (integración/exclusión) de la población inmigrante en España.  
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Por otra parte, se exploran mediante entrevistas abiertas las representaciones del 

propio alumnado iberoamericano, a través de algunas calas significativas, sobre su 

propia biografía escolar y social, tanto en el país de origen como en España, para 

identificar los principales factores de éxito o de fracaso educativo en dicho proceso. A 

lo que se añade una exploración mediante grupos focalizados de las posiciones 

adoptadas por los tres principales agentes del proceso educativo (profesorado, padres y 

madres, y el propio alumnado iberoamericano). 

 

Por ultimo, se presentará un diseño de la investigación empírica a desarrollar en 

una próxima y definitiva etapa de trabajo, de acuerdo con el plan previsto por los 

promotores de la presente investigación, y cuyo objetivo final es conocer con la 

precisión que sea posible los factores que condicionan las trayectorias escolares de los 

alumnos de origen iberoamericano residentes en España. 

 

Finalmente, agradecemos desde Colectivo Ioé al IDIE, la libertad que hemos 

disfrutado para llevar adelante este estudio; también queremos dar las gracias a todas 

aquellas personas –alumnas y alumnos, profesorado, padres y madres- y a los centros 

escolares que han tenido a bien expresar sus posiciones en las entrevistas y grupos 

realizados; sin su palabra y disponibilidad esta investigación no hubiera sido posible.  

 

 

 

 

    Colectivo Ioé
1
 

                                                
1 Colectivo Ioé está formado por Miguel Ángel de Prada, Carlos Pereda y Walter Actis. En el trabajo de 

campo de Barcelona y para la elaboración de materiales y discusión de resultados hemos contado con la 

colaboración de Luca Giliberti (Universitat de Lleida, investigador dentro del Programa de Formación de 

Profesorado Universitario -FPU- del Ministerio de Educación). 



 6 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PRIMERA PARTE 



 7 

I. CARACTERÍSTICAS DE LOS HOGARES DEL ALUMNADO  

    DE ORIGEN IBEROAMERICANO 
 

La información que sigue procede de una explotación de la Encuesta Nacional 

de Inmigrantes (ENI), realizada por el Instituto Nacional de Estadística, con datos 

referenciados a 1 de enero de 2007. Dicha Encuesta es representativa del conjunto de la 

inmigración (población nacida fuera de España) que contaba con 16 o más años en el 

momento de realización de la misma. Incluye, además, información sobre el conjunto de 

miembros del hogar; a partir de la misma hemos seleccionado sólo aquellos hogares en 

los que residen menores en edad escolar de origen iberoamericano. De esta manera, se 

puede obtener una descripción general de dichos hogares en 2007 y, especialmente, de 

las características sociales de los padres y madres del alumnado que es objeto del 

presente estudio. De los temas abordados en la Encuesta, nos hemos centrado en 

aquellos que suelen ser considerados como predictores del éxito o fracaso escolar: nivel 

educativo de los padres, origen y posición social, tiempo de residencia en España, tipo 

de hogar y expectativas de retorno y reunificación familiar. 

 

La ENI-2007 no incluyó muestras suficientemente representativas de todos los 

países iberoamericanos, por lo que la selección de países para este informe considera a 

Ecuador, Colombia, Argentina, Bolivia, Perú, República Dominicana, Brasil y Portugal; 

de todos ellos se puede extraer información con una base estadística probable. En el 

informe utilizaremos el agregado de América Latina para referirnos al conjunto de 

países iberoamericanos excepto Portugal y España. Por otra parte, se desglosa siempre 

también el resultado correspondiente a Portugal. 

 

1. Nivel educativo 

 

 El nivel educativo del grupo de padres y madres nacidos en países 

iberoamericanos muestra (ver Gráfico 1 y Tabla
2
 1) que existe un segmento 

significativo que no ha superado los estudios primarios entre los originarios de Portugal 

(más del 50%, especialmente los hombres), de Ecuador (algo más del 30%, ambos 

sexos) y República Dominicana (el 38% de las mujeres). Por encima del 20% destacan, 

además, hombres brasileños, colombianos y argentinos, y mujeres bolivianas.   

                                                
2 Las tablas referidas en este capítulo se encuentran al final del informe. 
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 En el extremo contrario, casi el 40% de mujeres argentinas y el 30% de hombres 

peruanos tiene estudios superiores, seguidos por mujeres peruanas (25%) y varones 

argentinos (21%). Exceptuado el caso de Portugal, por debajo, y de Argentina y Perú 

por arriba, el resto de países considerados se sitúa mayoritariamente en estudios 

secundarios, especialmente las mujeres de Brasil y de Colombia (ver, Gráfico 1) 

 

Gráfico 1 

Nivel educativo de los adultos en hogares en los que hay menores  

en edad escolar, según sexo y país de nacimiento 

 

Fuente: elaboración propia en base a INE, ENI 2007. 

 

 

2. Origen y posición social de los padres 

 

 Respecto al origen social de los padres contamos con información referida a 

aquellos que estaban ocupados en el país de origen al salir hacia España. Agrupamos las 

categorías ocupacionales en cuatro segmentos: empleos no manuales (de “cuello 

blanco”) cualificados y poco cualificados; y empleos manuales (de “cuello azul”) 

cualificados y no cualificados. En el orden mencionado configuran una escala 

descendente en cuanto a condiciones de empleo y prestigio social; por tanto, los 

ocupados en empleos manuales no cualificados son los de posición social más baja. 

Dicho estrato era particularmente destacado entre los emigrados de Portugal de ambos 

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

H M H M H M H M H M H M H M H M H M

Portugal América

Latina

Ecuador Colombia Argentina Bolivia Perú R.

Dominicana

Brasil

Primarios o menos Secundarios Terciarios



 9 

sexos (34% de los hombres, 28% de las mujeres), las mujeres de Ecuador (24%), 

República Dominicana (21%) y Brasil (20%). En cambio, en la posición opuesta 

(empleos cualificados de cuello blanco) destacaban los progenitores llegados desde 

Argentina (55% de las mujeres, 41% de los hombres), Perú (44% de las mujeres) o 

Bolivia (35% de los hombres).    

 

Gráfico 2. 

Categoría ocupacional de los adultos (al emigrar) que viven en hogares  

con menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento 

Fuente: elaboración propia en base a INE, ENI 2007. 

 

 El proceso migratorio supuso una fuerte movilidad descendente respecto a la 

categoría ocupacional; en términos netos han sido muchos más los que descendieron de 

categoría que los que consiguieron un ascenso entre el último empleo ocupado en el país 

de origen y el que desempeñaban en España en 2007. En ese sentido, la actual inserción 

laboral refleja el impacto de la migración (proceso de deterioro de la inserción laboral) 

antes que el nivel de cualificación o experiencia de los trabajadores. En todo caso, es 

especialmente débil la posición laboral de las madres iberoamericanas: más del 60% de 

las brasileñas y bolivianas,  más del 50% de las ecuatorianas, más del 45% de las 

colombianas y dominicanas, el 42% de las peruanas y el 39% de las portuguesas tienen 

en España empleos manuales no cualificados. En el extremo opuesto de la escala 

destacan los argentinos de ambos sexos (en torno al 33%), los hombres peruanos (26%), 

seguidos por los de Brasil y Portugal (19%). 
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3. Tiempo de residencia en España 

  

La antigüedad en España es un factor en principio positivo para la inserción de 

los grupos familiares de origen inmigrante. El conocimiento del medio, la extensión de 

las redes sociales, la estabilidad jurídica (permisos de residencia o nacionalización), la 

reagrupación familiar, las posibilidades de movilidad ocupacional ascendente, el acceso 

a viviendas en mejores condiciones, etc., son algunos de los factores que tienden a 

mejorar cuanto mayor es el tiempo de estancia en el país. Por tanto, en sentido inverso, 

los grupos entre los que tienen más peso los llegados recientemente pueden encontrarse 

en condiciones sociales más precarias lo que, a su vez, puede condicionar de forma 

negativa los resultados escolares de sus hijos. 

 

 Los resultados ofrecidos por la ENI-2007 confirman lo que ya conocemos por 

otras fuentes (ver Gráfico 3 y Tabla 3): los bolivianos son el colectivo nacional de más 

reciente llegada, entre los más numerosos (en torno al 80% lo hizo a partir del año 

2002), seguidos por brasileños de ambos sexos, las mujeres peruanas y argentinas (algo 

más del 50% arribó en ese mismo periodo) y los hombres argentinos (46%). 

 

Gráfico 3. 

Periodo de llegada a España de los migrantes que viven en hogares  

en los que hay menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento 
 

Fuente: elaboración propia en base a INE, ENI 2007. 
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4. Tipo de hogar 

 

Los hogares que estudiamos (pluripersonales, en los que conviven adultos y 

menores) pueden agruparse en tres grandes grupos en función del tipo de vínculos 

existente entre sus miembros: aquéllos en los que sólo existen lazos de parentesco 

“directo” (padres, hijos y cónyuges); otros en los que coexisten parientes directos con 

otros familiares; y finalmente aquellos en que conviven parientes directos con no 

familiares. El primer tipo se acerca a la imagen «normalizada» del hogar nuclear 

(aunque, además del caso de parejas con hijos, podemos encontrar hogares 

monoparentales); el segundo ofrece un remedo de familia extensa reunida en un mismo 

hogar; mientras que el tercero reúne en una misma vivienda a familiares y no familiares, 

seguramente como resultado de la precariedad derivada de situaciones de necesidad 

económica. Por tanto, la tipología podría leerse como una escala de situaciones estándar 

a otras menos convencionales (o atípicas) en cuanto a formas de convivencia. 

 

Gráfico 4 

Tipo de hogar (relaciones de parentesco) de los adultos en hogares  

en los que hay menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento 

 

Fuente: elaboración propia en base a INE, ENI 2007. 
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hijo(s). Los datos de la ENI-2007 muestran (Gráfico 4 y Tabla 4) que dos tercios de los 

adultos portugueses viven en este tipo de hogares y que las cifras descienden entre los 

inmigrados de América latina. Entre estos, la excepción la constituyen los nacidos en 

Argentina (más del 70% convive sólo con familiares directos); en cambio quienes 

menos se encuentran en dicha situación son las mujeres bolivianas (18%), los hombres 

brasileños (22%), las mujeres dominicanas, peruanas y los hombres bolivianos (en torno 

al 33%).  

 

5. Tipo de vivienda 

 

 En relación con el tipo de hogar aparece la forma de tenencia de la vivienda. La 

situación más consolidada es la de la minoría que reside en una vivienda de su 

propiedad totalmente pagada (en esta caso destaca más del 10% de los adultos 

portugueses). A continuación aparecen los propietarios que tienen pagos pendientes; en 

este caso los grupos más numerosos son los hombres portugueses, los ecuatorianos de 

ambos sexos y las mujeres peruanas (en torno al 30%). La situación actual de este grupo 

estaría dependiente del efecto que haya tenido la crisis económica en curso: para 

quienes conserven sus ingresos se trata de una posición de estabilidad y afianzamiento 

patrimonial, para quienes los hayan visto reducido, la carga de una hipoteca puede 

resultar insostenible, situación de la que puede derivarse la pérdida de la vivienda y/o 

una situación de estrés y deterioro de la calidad de vida familiar.  

 

El sistema de alquiler es el más extendido entre los adultos procedentes de 

América Latina, especialmente entre los oriundos de Bolivia, Argentina y Colombia de 

ambos sexos (más del 50%). Las demás formas de tenencia de la vivienda reflejan 

situaciones de precariedad, sea porque sólo se “realquila” una parte de la vivienda 

(circunstancia que afecta especialmente a hombres bolivianos, seguidos por los de 

Brasil, Perú y Ecuador, y las mujeres de Bolivia) o bien porque se vive en casa del 

empleador, en infraviviendas o en otras situaciones especiales (las más afectadas son 

mujeres bolivianas, brasileñas, peruanas, portuguesas y hombres dominicanos).  

 

Existe también un sector al que la vivienda no le supone ningún gasto (gratis) 

generalmente porque convive con un familiar o amigo que es el propietario o afronta el 

pago del alquiler; se trata de una situación cómoda a corto plazo pero que denota una 
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inserción social débil. Esta situación es más frecuente entre mujeres dominicanas 

(26%), portuguesas y colombianas, y hombres brasileños y dominicanos (21%).   

 

Gráfico 5 

Forma de tenencia de la vivienda de los adultos en hogares en los que 

 hay menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento 

Fuente: elaboración propia en base a INE, ENI 2007. 
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país de origen o a un tercer estado) eran los bolivianos (23% de las mujeres, 19% de los 

hombres), las mujeres ecuatorianas, brasileñas y dominicanas (en torno al 15%) y los 

hombres ecuatorianos (13%).  

 

Gráfico 6 

Proyecto migratorio de los adultos en hogares en los que  

hay menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: elaboración propia en base a INE, ENI 2007. 
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los hombres de Ecuador, Perú y Colombia (más del 40%). En cambio, concierne a 

menos del 10% de argentinos y portugueses de ambos sexos y a los hombres brasileños. 
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década y casi la mitad (43,3%) en los últimos cinco años. En el momento de aplicarse la 

ENI-2007, sólo la mitad de los hogares estaban formados por parientes directos (padres-

hijos y cónyuges) y casi una tercera parte tenía en perspectiva algún proyecto de 

reunificación familiar en España; en el extremo contrario, una de cada cinco personas 

adultas no tenía claro si iba a permanecer en España en los próximos años (una de cada 

diez tenía proyecto de retorno). Esta situación refleja que la mayoría del colectivo 

iberoamericano residente en España se encuentra en las primeras fases de su 

trayectoria migratoria, lo que sin duda tiene que influir en los típicos problemas de 

instalación en el país receptor (y en la escuela receptora, en el caso de los hijos e hijas). 

 

 El desglose por países de origen revela que las personas con mayor asentamiento 

en España son las procedentes de Portugal, República Dominicana y Colombia, y las 

que llevan menos tiempo las de Bolivia, Brasil y Argentina. En una posición intermedia 

se sitúan quienes proceden de Ecuador y Perú. En relación sólo parcial con la 

clasificación anterior, han conseguido una mayor tasa de reunificación familiar las 

procedentes de Portugal y Argentina, y menor las de Bolivia, Brasil, República 

Dominicana y Perú. La inmigración boliviana, la más reciente de los ocho países 

estudiados, es la que también piensa más en un retorno próximo, lo mismo que ocurre 

con el colectivo brasileño; sin embargo, otros grupos con relativo asentamiento en 

España, como el ecuatoriano y el dominicano, presentan también tasas relativamente 

elevadas de deseo de retorno.  

 

 La segunda característica importante, que puede influir en la educación de los 

hijos e hijas, es el estatus profesional y el nivel de estudios de los padres y madres, 

aspectos que se suelen utilizar para demarcar la posición de clase de los hogares. En 

general, si nos ceñimos a la situación laboral en el momento de emigrar a España, las 

posiciones de clase estaban diversificadas, con mayor peso relativo de los niveles 

intermedios (algo más de la mitad de quienes estaban ocupados tenían trabajos de cuello 

blanco no cualificados o empleos manuales cualificados) y, del resto, un sector mucho 

mayor de personas con empleos cualificados de cuello blanco (tres de cada diez adultos) 

que las que tenían un trabajo manual no cualificado (uno de cada diez).  Esta 

distribución refleja una extracción social relativamente elevada en relación a la media 

de los países de origen y también algo superior a la media española; sin embargo, 

experimentó un importante descenso al establecerse laboralmente en el país de destino, 
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sobre todo en el caso de las mujeres: en su país de origen sólo el 13% de las ocupadas lo 

hacía en empleos manuales no cualificados; en España lo hace el 44%. En cuanto a los 

hombres, la mitad se ha colocado en empleos manuales cualificados, reduciéndose más 

de un tercio los empleos de cuello blanco y duplicándose el trabajo manual no 

cualificado.  

 

 En cuanto al nivel de estudios, el 60% cuenta con estudios secundarios, el 21% 

primarios o inferiores, y el 19% universitarios. Una clasificación bastante próxima a la 

media española. Sin embargo, tan sólo el 15% de los titulados inmigrantes ha iniciado la 

convalidación de sus estudios en España (y sólo lo ha conseguido el 11%).  

 

 La posición de clase varía también bastante por países de origen. Los mejor 

ubicados son los argentinos, seguidos a cierta distancia por los peruanos y los 

bolivianos; y los peor ubicados los originarios de Portugal, seguidos ya de lejos por los 

procedentes de Ecuador y República Dominicana. Colombia y Brasil se sitúan en una 

posición intermedia, en el primer caso con equilibrio de ambos sexos y en el segundo 

con una posición de clase muy desigual a favor de los hombres.    
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Tabla 1. Nivel de estudios, país donde los terminó y convalidación de los mismos en España de los adultos en hogares en los que hay menores en edad escolar, según sexo y 

país de nacimiento (2007) 

 

Estudios 
Portugal A. LATINA Ecuador Colombia Argentina Bolivia Perú R. Dominicana Brasil 

H M H M H M H M H M H M H M H M H M 

Primarios o 
menos 64,6 53,4 21,2 19,9 32,7 30,6 22,8 17,6 20,4 9,6 15,4 21,7 5,8 6,4 22,0 38,0 24,1 10,5 

Secundarios 27,4 38,8 60,6 60,0 59,7 58,0 61,9 69,5 57,8 52,0 69,1 65,5 62,0 68,5 70,1 51,9 62,9 73,8 

Terciarios 7,9 7,9 18,2 20,1 7,6 11,4 15,3 12,8 21,7 38,5 15,5 12,8 32,2 25,2 7,9 10,1 12,9 15,6 

Terminó 
España 23,2 21,5 16,7 16,8 8,3 13,9 14,7 12,5 19,7 25,7 7,3 8,6 15,3 18,4 30,5 15,8 17,8 21,2 
Terminó otro 
país 76,8 78,5 83,3 83,2 91,7 86,1 85,3 87,5 80,3 74,3 92,7 91,4 84,7 81,6 69,5 84,2 82,2 78,8 

Convalidó 2,0 1,4 10,6 11,5 6,8 4,2 8,5 10,7 21,0 27,7 2,8 5,0 11,9 14,0 10,1 10,9 24,9 1,7 

En trámite    4,1 5,2 3,5 5,2 2,0 3,8 4,8 6,6 2,5 5,8 4,9 6,6 4,9 1,2   6,0 

No convalidó 98,0 98,6 85,3 83,3 89,7 90,6 89,5 85,5 74,2 65,7 94,7 89,2 83,2 79,5 84,9 87,8 75,1 92,4 
 

Fuente: elaboración propia a partir de INE, ENI 2007 

 

 

Tabla 3. Año de llegada a España de los migrantes que viven en hogares en los que hay menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento (2007) 

 

Llegada a 
España 

Portugal A. LATINA Ecuador Colombia Argentina Bolivia Perú R. Dominicana Brasil 

H M H M H M H M H M H M H M H M H M 

Antes de 
1970 14,8 9,0 3,7 2,5 1,8 1,2 1,2 1,2 1,8 1,3 2,5 1,6 1,1 1,3   1,0 13,9 6,0 

1970-86 32,2 27,9 3,9 3,8 0,1   1,3 1,5 8,3 7,5     2,7 1,0   3,4 8,8 7,8 

1987-91 9,7 14,1 4,4 5,4 0,8 0,1 3,2 2,1 7,9 9,4   1,2 9,1 20,1 9,0 17,2 ,6 5,5 

1992-96 4,5 9,3 3,9 6,0 1,5 2,8 2,3 6,6 7,8 3,1 2,5 1,6 9,5 14,2 12,3 21,8 1,5 3,9 

1997-2001 17,9 8,6 40,6 39,0 64,5 60,3 69,3 68,6 28,3 25,8 14,9 12,7 22,4 24,3 36,5 20,5 21,8 22,7 

2002-07 20,9 31,2 43,4 43,3 31,3 35,6 22,7 20,0 45,8 52,8 80,1 82,9 55,2 39,1 42,1 36,1 53,4 54,1 

 

Fuente: elaboración propia a partir de INE, ENI 2007. 
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Tabla 2. Categoría ocupacional de los adultos (al emigrar y actualmente) en hogares con menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento  

 

Al emigrar Portugal A. LATINA Ecuador Colombia Argentina Bolivia Perú R. Dominicana Brasil 

Categoría H M H M H M H M H M H M H M H M H M 

No Manual-
Cualificado 6,8 14,3 28,6 31,3 16,5 24,6 29,7 26,4 40,6 55,0 35,1 20,1 29,2 44,0 17,2 18,5 26,9 15,6 
No Manual-No 
cualificado 7,9 28,9 20,5 46,1 18,5 39,0 26,1 49,9 19,9 39,8 17,3 55,3 21,1 41,9 29,5 51,9 44,4 57,7 
Manual-
Cualificado 51,7 28,9 39,9 9,2 47,4 12,1 34,9 12,0 30,2 3,9 38,9 12,9 43,3 5,1 44,1 8,6 25,4 7,1 
Manual-No 
cualificado 33,6 27,8 10,9 13,3 17,6 24,3 9,3 11,7 9,2 1,4 8,6 11,7 6,4 9,0 9,2 21,0 3,3 19,5 

                     

En España Portugal A. LATINA Ecuador Colombia Argentina Bolivia Perú R. Dominicana Brasil 

Categoría H M H M H M H M H M H M H M H M H M 

No Manual-
Cualificado 19,1 17,1 16,2 10,4 ,9 3,5 11,7 7,7 31,2 34,2 4,7 0,6 26,1 9,1 4,8 4,6 18,6 4,0 
No Manual-No 
cualificado 4,2 37,8 14,3 39,8 11,8 35,8 10,8 38,8 18,5 38,9 13,7 35,7 17,9 43,4 11,5 41,8 12,9 29,8 
Manual-
Cualificado 61,1 6,0 49,3 5,8 60,2 9,4 50,4 6,1 41,3 2,0 52,3 2,9 40,5 5,4 64,3 7,4 60,2 1,1 
Manual-No 
cualificado 15,5 39,1 20,3 43,9 27,1 51,2 27,1 47,3 9,0 24,9 29,4 60,7 15,4 42,1 19,4 46,2 8,3 65,1 

 

Fuente: elaboración propia a partir de INE, ENI 2007. 
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Tabla 4. Tipo de hogar (relaciones de parentesco) de los adultos en hogares en los que hay menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento 

 

Tipo de hogar 

Portugal A. LATINA Ecuador Colombia Argentina Bolivia Perú R. Dominicana Brasil 

H M H M H M H M H M H M H M H M H M 

Sólo familiares 
directos 63,9 68,6 49,0 44,7 40,4 41,0 44,3 43,0 70,5 72,6 33,3 18,2 42,9 38,3 47,9 31,2 22,1 42,1 
Directos y otros 
familiares 33,0 24,4 30,9 36,0 34,6 34,1 38,0 42,2 25,4 23,0 19,6 39,4 44,7 54,2 28,0 46,0 48,3 37,6 
Directos y no 
familiares 3,1 6,9 20,0 19,2 25,0 24,8 17,7 14,8 4,1 4,5 47,0 42,4 12,4 7,5 24,1 22,8 29,6 20,3 

 

Fuente: elaboración propia a partir de INE, ENI 2007. 
 

 
Tabla 5. Forma de tenencia de la vivienda de los adultos en hogares en los que hay menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento 

 

Tenencia de la vivienda 

Portugal A. LATINA Ecuador Colombia Argentina Bolivia Perú R. Dominicana Brasil 

H M H M H M H M H M H M H M H M H M 

Propia pagada 12,3 14,0 2,6 4,1 0,6 1,4 1,0 3,7 3,7 5,2 0,0 1,2 0,7 3,2 0,0 1,3 0,0 9,2 

Propia pagando 35,6 24,3 24,0 22,2 31,8 32,0 22,6 17,3 20,8 23,9 6,8 4,5 27,7 30,2 28,4 17,2 13,8 18,8 

Gratis 7,8 21,1 12,6 16,3 11,4 15,8 12,7 20,8 2,2 3,1 10,7 12,1 15,1 13,9 20,5 26,1 21,0 10,4 

Alquilada 39,7 31,4 50,3 46,6 46,2 42,3 57,3 51,1 63,9 59,8 64,2 61,3 48,9 39,5 34,7 48,8 56,6 48,4 

Realquiler-subalquiler 0,0 0,0 5,6 3,3 7,1 4,3 2,9 0,5 2,9 1,4 15,3 7,4 7,1 3,4 5,5 1,4 7,2 1,8 

Internos-otros 4,6 9,2 4,8 7,5 2,8 4,3 3,4 6,6 6,5 6,6 3,0 13,4 0,6 9,9 10,9 5,1 1,3 11,4 
 

Fuente: elaboración propia a partir de INE, ENI 2007. 
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Tabla 6. Proyecto migratorio de los adultos en hogares en los que hay menores en edad escolar, según sexo y país de nacimiento 

 

Plan para los próximos 5 años 

Portugal A. LATINA Ecuador Colombia Argentina Bolivia Perú R. Dominicana Brasil 

H M H M H M H M H M H M H M H M H M 

Permanecer en España 87,9 88,9 81,3 76,8 76,3 69,3 86,6 85,0 85,5 82,8 65,8 62,3 81,3 86,1 81,2 71,7 90,3 76,7 

No sabe 9,8 11,1 9,6 11,8 11,4 14,9 9,2 7,4 6,2 9,6 15,5 14,3 11,0 11,2 8,6 15,5 4,1 9,1 

Marcharse de España 2,3 ,0 9,1 11,5 12,3 15,8 4,2 7,6 8,4 7,6 18,7 23,4 7,7 2,7 10,2 12,8 5,6 14,2 

Plan de traer familiares 7,0 9,7 29,2 31,6 45,2 40,1 41,8 43,8 10,4 8,8 16,1 28,6 42,8 38,2 39,1 50,1 7,7 18,6 
 

Fuente: elaboración propia a partir de INE, ENI 2007. 

 

 

 

 



II. IMPORTANCIA DEL ALUMNADO IBEROAMERICANO  

     EN EL SISTEMA EDUCATIVO ESPAÑOL 

 

En un primer apartado se expone la creciente presencia en España de población 

inmigrante, para ofrecer después un cuadro general y por comunidades autónomas del 

alumnado de origen iberoamericano y, en un tercer momento, los resultados de diversos 

estudios en torno a los resultados escolares de dicho colectivo. 

 

1. España, nuevo país de inmigración 

 

España, tradicional país de emigración, se ha convertido en la última década en 

país de inmigración (ver Gráfico 7). Según la División de Población de Naciones 

Unidas, en 2005 era ya el décimo país del mundo por el número total de inmigrantes 

(personas nacidas en otro país); por delante se situaban sólo tres países de la Unión 

Europea (Alemania, Francia y Reino Unido) y el siguiente era Italia, en el puesto 16. 

Sin embargo, lo más llamativo de la serie estadística de Naciones Unidas es la 

progresión de la inmigración en España, que se incrementó un 61% entre 1995 y 2000 y 

un 194% entre 2000 y 2005. En este último quinquenio España fue, después de Estados 

Unidos, el mayor receptor mundial de migrantes internacionales
3
.   

 

                                                
3 DIVISIÓN DE POBLACIÓN DE NACIONES UNIDAS, Estadística mundial de inmigrantes, en 

www.publications.worldbank.org. 

http://www.publications.worldbank.org/


 22 

Gráfico 7 

Extranjeros residentes en España (2001-2008) 
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Fuente: Elaboración de Colectivo Ioé a partir de datos de residentes con permiso del Ministerio del 
Interior y del Padrón Municipal de Habitantes (2000-2008). La diferencia entre los datos de la Policía y 

del Padrón se utiliza para estimar el número de extranjeros no documentados. 

 

A 1 de enero de 2008 los extranjeros empadronados en España eran 5.220.577, 

de los cuales 1.901.503 (36,4%) tenían la nacionalidad de algún estado iberoamericano. 

Además, había otros 507.425 habitantes nacidos en países iberoamericanos pero con 

nacionalidad española. Ocho años antes, en 2001, los extranjeros iberoamericanos 

registrados por el Padrón eran 470.661, es decir, cuatro veces menos, y suponían el 

34,3% de todos los extranjeros empadronados (1,3 millones).  

 

El Gráfico 8 recoge la evolución experimentada por los nativos de cinco países 

con mayor número de extranjeros en 2008: Ecuador, Colombia, Bolivia, Argentina y 

Portugal. El colectivo que más creció en los primeros años de la serie fue Ecuador 

(saldo anual de 112.000 inmigrantes entre 2001 y 2004), seguido de Colombia (saldo 

anual de 54.000) y Argentina (saldo anual de 33.000), mientras en el período siguiente 

(2004-2008) ha sido Bolivia el que más ha crecido (saldo anual de 63.000 personas), 

seguido de Brasil (saldo anual de 26.000) y Portugal (saldo anual de 23.000). En 

general, el ritmo de crecimiento fue casi el doble en 2001-2004 que en 2004-2008. Los 

grupos con mayores flujos migratorios en los primeros años de la década (Ecuador, 

Colombia, Argentina) los han ralentizado después, mientras otro segmento de 

nacionalidades ha mantenido un flujo constante de llegadas a lo largo de toda la década 

(Bolivia y Portugal, pero también Perú, Brasil, República Dominicana, etc.).  
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Gráfico 8 

Evolución del número de extranjeros iberoamericanos  

empadronados en España, por países (2001-2008) 

 

Fuente: Elaboración de Colectivo Ioé a partir del Padrón de Habitantes (2000-08).  

 

2. Alumnado de origen iberoamericano 

 

Este crecimiento extraordinario de la inmigración, explica que en el primer 

quinquenio del siglo XXI el alumnado de origen iberoamericano escolarizado en España 

se multiplicase por cinco, pasando de 40.112 a 213.770 alumnas y alumnos
4
. En el 

mismo período el alumnado español experimentó una reducción del 7,7% (de 5,1 a 4,7 

millones) y el extranjero no iberoamericano se multiplicó por tres (de 65.804 a 

208.372). Por consiguiente, de los tres bloques aludidos fue el iberoamericano el que 

más creció más deprisa. A pesar de esta dinámica, el saldo positivo del conjunto del 

alumnado extranjero (+316.226) fue insuficiente para compensar la pérdida de 

estudiantes españoles (-383.634), sin duda debido a la reducción de la natalidad en 

España durante las últimas décadas (ver Gráfico 9).  

 

 

 

                                                
4 Se incluyen todos los niveles educativos salvo la Educación Infantil (no obligatoria) y la Universitaria. 

La estadística se refiere a alumnado extranjero (es decir, toma en cuenta la nacionalidad) no al inmigrado 

(independientemente de su nacionalidad actual).  
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Gráfico 9 

Evolución del alumnado en España según origen nacional 

entre los cursos 2001-2 y 2005-6 

 

Fuente: Elaboración de Colectivo Ioé a partir de la Estadística del alumnado  

del Ministerio de Educación. 

 

 

 El peso del alumnado de origen iberoamericano, incluido Portugal, ha pasado 

del 0,76 al 4,13% mientras el resto de inmigrantes ha pasado del 1,25 al 4,03%; es decir, 

los alumnos y alumnas procedentes de Iberoamérica eran en el curso 2005-06 más de la 

mitad del alumnado inmigrante.  

 

Por comunidades autónomas, Madrid concentraba en dicho curso el 25,2% del 

alumnado iberoamericano y Cataluña el 18,9%, seguidas de la Comunidad Valenciana 

(12,6%), Canarias (5,5%) y Murcia (5,3%), y con porcentajes inferiores por las restantes 

comunidades (ver Gráfico 10). En todas se han registrado incrementos importantes en el 

primer quinquenio del siglo XXI. Madrid es la que más ha aumentado el número de 

efectivos en términos absolutos (+36.293 alumnos y alumnas) pero la que menos ha 

crecido en términos relativos (+238%, frente a una media estatal del 409%). Como 

consecuencia, la concentración de alumnado de origen iberoamericano en la comunidad 

de Madrid ha disminuido, desde el 38% al 25% del total. En cambio, Cataluña ha 

incrementado su peso del 15% al 19%; sin embargo, son otras seis comunidades las que 
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más han crecido en términos relativos (Murcia, Andalucía, Castilla La Mancha, 

Comunidad Valenciana, La Rioja y Baleares). 

 

Gráfico 10 

Alumnado de origen iberoamericano  

por comunidades autónomas (Curso 2005-06) 
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Fuente: Elaboración de Colectivo Ioé a partir de la Estadística del alumnado del Ministerio de Educación. 

 

Al ceñirse a las dos comunidades con mayor volumen de alumnado inmigrante -

en las que se propone centrar el trabajo de campo de la presente propuesta- la 

distribución por países en el curso 2005-06 presenta convergencias y algunas 

divergencias. Así, tanto en Madrid como en Cataluña los grupos más numerosos son los 

de origen ecuatoriano y colombiano; sin embargo, en Cataluña son los argentinos y 

bolivianos los que ocupan el tercer y cuarto puesto, mientras en Madrid son los 

peruanos y dominicanos. El Gráfico 11 recoge el volumen de las trece nacionalidades 

iberoamericanas con mayor representación en el alumnado de Cataluña y Madrid en el 

curso citado.   
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Gráfico 11 

Alumnado iberoamericano en las comunidades de Madrid 

 y Cataluña, por países de origen (Curso 2005-06) 
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Fuente: Elaboración de Colectivo Ioé a partir de la Estadística del alumnado del Ministerio de Educación. 

 

 

3. Primeras aproximaciones a la inserción del alumnado iberoamericano en la  

    escuela española 

 

El alumnado de origen iberoamericano en el curso 2005-06 representaba el 4,1% 

del total de España (sin incluir los niveles de educación infantil y universitaria). Pero 

este porcentaje no se reparte igualmente en todos los niveles: es algo mayor en 

educación primaria (4,6%), desciende ligeramente en educación secundaria obligatoria 

(4%) y se bifurca de forma anómala en los niveles de educación secundaria post-

obligatoria: 2% en bachillerato, por una parte, y más del 5% en formación profesional 

de grado medio y en módulos de garantía social (ver Gráfico 12). Esta distribución es 

un indicio de que los alumnos inmigrantes iberoamericanos acceden a bachillerato en 

proporción bastante menor que la media del alumnado, y con más frecuencia a ciclos de 

formación profesional y módulos de garantía social. Como hipótesis cabe plantear que 

esta bifurcación es resultado de trayectorias escolares negativas, probablemente debidas 

a los problemas derivados del acople entre el sistema escolar de origen y el sistema 
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escolar español, máxime para aquellos alumnos que ingresaron en el curso escolar en 

una fase avanzada del mismo.  

 

Gráfico 12 

Proporción de alumnos y alumnas iberoamericanos 

 por niveles educativos en España (curso 2005-06) 

Fuente: Elaboración de Colectivo Ioé a partir de la Estadística del alumnado del Ministerio de Educación. 

 

Otra posible explicación de la menor proporción de estudiantes de origen 

iberoamericano en bachillerato podría ser el abandono temprano de la escuela. A falta 

de datos más precisos, se dispone de información de la Encuesta de Población Activa, 

según la cual en el cuarto trimestre de 2006 el 70% de los jóvenes latinoamericanos
5
 

entre 16 y 24 años había abandonado la escuela. Este porcentaje es inferior al de jóvenes 

africanos y europeos no comunitarios pero muy superior al de los jóvenes autóctonos, 

como se recoge en el Gráfico 13. Dicho de otra forma, mientras el 52% de los jóvenes 

nacidos en España sigue cursos reglados, sólo lo hacía el 16% de los procedentes de 

África (en su mayoría marroquíes) y el 14% de los europeos no comunitarios
6
; los 

nacidos en América Latina se situaban en una posición intermedia, con un 30% de 

jóvenes en los institutos o en la universidad. Muy probablemente estas diferencias 

                                                
5 Normalmente las estadísticas oficiales de población, trabajo, etc. utilizan la expresión “América Latina” 

para referirse al conjunto de países americanos de habla española o portuguesa. En cambio, el presente 

estudio se centra en el colectivo extranjero iberoamericano, que incluye América del sur y central, 

incluidas las Antillas y, además, Portugal. 
6 Este grupo incluía a quienes procedían de Rumania y Bulgaria, que hasta 2007 no pasaron a formar 

parte de la Unión Europea. 
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tienen una correlación importante con la posición socioeconómica de las familias, tal 

como se desprende de diversos estudios en los que la posición de clase resulta decisiva 

para explicar las trayectorias de éxito o fracaso escolar
7
. 

 

Gráfico 13 

Jóvenes que han abandonado el sistema escolar, 

por grandes regiones de origen (2006) 
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Fuente: Elaboración de Colectivo Ioé a partir de la Encuesta de Población Activa,  

cuarto trimestre de 2006. 

 

La Encuesta Nacional de Inmigrantes (ENI), aplicada en 2007, ofrece unos 

resultados que matizan los ofrecidos por la EPA, al registrar que el máximo nivel de 

estudios conseguido por el 17% de los jóvenes latinoamericanos entre 20 y 24 años 

había sido el de educación primaria, mientras el 77% había obtenido algún título de 

secundaria. Estos porcentajes son mejores que los correspondientes a inmigrantes 

africanos de esa edad (41 y 58%, respectivamente) o asiáticos (21 y 65%), y algo peores 

que los de europeos comunitarios, incluidos rumanos y búlgaros (12 y 77%).  

 

Por países de origen, los jóvenes procedentes de Ecuador entre 20 y 24 años eran 

los que registraban un nivel escolar más bajo, siendo más elevado entre los peruanos, 

                                                
7 A partir de diversas investigaciones empíricas, un estudio del CIDE sobre desigualdades en educación 

concluye que la estratificación social influye decisivamente en las trayectorias escolares, como lo 

demuestra el hecho de que las tasas de fracaso escolar son mucho más elevadas en el alumnado 

procedente de clases bajas. Ver GRAÑERAS, M. et alia, Catorce años de investigación sobre las 

desigualdades en educación en España, CIDE, Madrid, 1998. 
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argentinos y bolivianos. En la comunidad de Madrid los resultados escolares de los 

jóvenes latinoamericanos son mejores que en Cataluña, aunque esta información hay 

que tomarla con precaución en el nivel autonómico debido a la disminución en estos 

casos del tamaño muestral de la ENI
8
. 

 

Según la ENI, el 85% de los jóvenes latinoamericanos entre 16 y 24 años tiene 

un certificado que acredita el máximo nivel de estudios alcanzado. Ese título lo 

consiguió en el país de origen el 62%, y el 38% en España, lo que deja a las claras que 

se trata de una juventud inmigrada muy recientemente y que en la mayoría de los casos 

o bien no se ha escolarizado en España o, si lo ha hecho, no ha obtenido el título 

correspondiente. Los jóvenes argentinos y peruanos son quienes han obtenido más 

titulaciones en España, en correspondencia con su mayor antigüedad en el país, mientras 

la mayoría de los bolivianos (84%) lo consiguió antes de venir.  

 

La ENI permite saber si quienes obtuvieron el título fuera de España lo han 

convalidado al llegar aquí. La mayoría no lo ha hecho (75%), el 20% sí y el 5% está 

tramitando el expediente de convalidación. El colectivo que ha convalidado el título con 

más frecuencia es el argentino y el que menos el boliviano (ver Gráfico 14). 

 

                                                
8 La muestra de jóvenes latinoamericanos entre 16-24 años en la ENI es de 822 casos, que se reduce a 157 

y 124 para las comunidades de Madrid y Cataluña, respectivamente. 
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Gráfico 14 

País en que la juventud de origen iberoamericano ha obtenido el título y, en su 

caso, convalidación en España 

0%

20%

40%

60%

80%

100%

Ecuador Colombia Argentina Bolivia Perú Portugal

J
ó
v
e
n
e
s
 1

6
-2

4
 a

ñ
o
s
 s

e
g
ú
n
 p

a
ís

 d
e
 o

ri
g
e
n

En España  En origen, convalidado o en trámite  No convalidado  

 

 

Fuente: Elaboración de Colectivo Ioé a partir de la Encuesta Nacional  

de Inmigrantes (ENI), 2007. 

 

 

En la exploración bibliográfica consultada para elaborar el presente informe se 

han encontrado algunas investigaciones empíricas sobre trayectorias educativas de la 

población iberoamericana, pero tales trabajos son escasos y excesivamente específicos 

(para determinados países de origen o regiones de estancia, con trabajos de campo o 

muestras estadísticas muy limitadas, etc.), si bien existen algunos estudios de gran 

interés que analizan la orientación general de los métodos de evaluación y rendimiento 

escolar en relación al alumnado culturalmente diverso (tradicionalmente la minoría 

gitana y en la última década la inmigración extranjera). Aquí sólo se recogen algunas 

conclusiones de trabajos sobre trayectorias escolares del alumnado iberoamericano. 

 

A mediados de los años ’90 Joelle Ana Bergère dirigió un estudio de campo
9
 en 

varios colegios de la comunidad de Madrid sobre cinco grupos de inmigrantes, entre 

ellos el latinoamericano, en un momento en que todavía la proporción de alumnos 

                                                
9 BERGÈRE, J. A., Análisis de los problemas de integración escolar de los niños y niñas de los 

principales cinco grupos de inmigrantes de la comunidad autónoma de Madrid, CIDE, Madrid, 1994. 
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foráneos era muy reducida (0,6% del alumnado español en el curso 1993-94). No 

obstante aparecen ya algunos rasgos que serán corroborados por estudios posteriores: 

 

 Se analiza cómo los profesores entienden y abordan la diversidad en el aula: para la 

mayoría, la diversidad se identifica con problemas de integración y potencial 

discriminación; para una minoría, como enriquecimiento del aula. En todo caso, el 

proceso educativo se complejiza al tener que abordar esa diferencia y trabajar a 

partir de ella, en unos casos con enfoque compensatorio y en otros con enfoque 

intercultural. Los profesores consideran que los problemas de retraso escolar “se 

deben más a las tensiones psicológicas que a la capacidad intelectual”. No obstante, 

bastantes aluden al desconocimiento previo de algunas materias o el diferente nivel 

educativo en sus países de origen.  

 Los niños y niñas latinoamericanos presentan menos problemas que otros 

inmigrantes en el manejo del idioma español, aunque “hemos constatado mayores 

dificultades de las que podrían esperarse en un principio”. La dificultad en el manejo 

del idioma afecta a la capacidad de comunicar y de relacionarse con los iguales y 

ello se debe a su difícil integración grupal con los niños autóctonos.  

 Alumnado de Portugal: los casos de alumnos o alumnas portuguesas de etnia gitana 

aparecen como los más “problemáticos” en términos de “integración escolar”, tanto 

en relación a dificultades de lenguaje como a tensiones psicológicas. En el polo 

opuesto, los alumnos y alumnas procedentes de países del este de Europa son los 

que presentan menores problemas de integración escolar. Los latinoamericanos se 

posicionan en un lugar intermedio. 

 

Al finalizar la pasada década Teresa Aguado coordinó un amplio estudio de 

campo en 33 centros escolares de 10 comunidades autónomas con el objetivo de hacer 

un diagnóstico de las prácticas educativas en contextos multiculturales. El 

procedimiento seguido para la recogida de información se centró en la observación no 

participante mantenida a lo largo de un curso académico y mediante la utilización de 

escalas de observación, hojas de registro y entrevistas. También se aplicó un 

cuestionario a 232 alumnos pertenecientes a minorías culturales (sólo 12 

latinoamericanos y 3 portugueses). Entre los resultados, destacan los siguientes: 
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 El alumnado latinoamericano se concentraba en el “cluster” de rendimiento escolar 

medio, mientras los europeos del este y las minorías españolas prevalecían en el 

“cluster” de rendimiento alto, y los africanos en el de rendimiento bajo. 

 Más importante que lo anterior fue el diagnóstico general que se hizo de la 

orientación asimilacionista que prevalecía en la forma de abordar la diversidad 

cultural y los derechos de las minorías: “La dimensión cultural no forma parte del 

discurso mediante el cual los profesionales (profesores, equipos directivos, 

profesionales de apoyo, especialistas, orientadores, etc.) describen a sus alumnos y 

explican sus resultados académicos. El discurso intercultural es minoritario, 

reducido a un muy pequeño grupo sensible a estas cuestiones. (…) Las iniciativas de 

educación compensatoria desarrolladas en los centros, incluso las etiquetadas de 

interculturales, responden a fórmulas monolíticas y uniformes que, 

mayoritariamente, reproducen ‘en paralelo’ las tradicionales estrategias aplicadas 

con alumnos ‘con dificultades de aprendizaje’, las cuales suponen una ralentización 

del ritmo de aprendizaje y una disminución de exigencias de rendimiento en áreas 

fundamentales”
10

. 

 

Colectivo Ioé ha realizado varios estudios relacionados con la inserción en la 

escuela de hijos e hijas de familias inmigrantes de los que se seleccionan dos, uno de 

carácter cuantitativo-descriptivo
11

 y otro cualitativo-interpretativo
12

. En el primer caso, 

se estudiaron las trayectorias escolares de la inmigración marroquí y dominicana en las 

ciudades de Madrid y Barcelona, incluyendo información sobre los hijos e hijas de esas 

familias que permanecían en el país de origen. Destacan algunos resultados en relación 

al colectivo dominicano: 

 

 Tasas de escolarización: se comprueba empíricamente la escolarización 

prácticamente total de los inmigrantes investigados –marroquíes y dominicanos- en 

el tramo de edad obligatoria (6-15 años) y una tasa de abandono escolar  muy 

superior a la media española en los posteriores tramos de edad: en la cohorte de 16-

17 años ya había abandonado la escuela el 35% de alumnado dominicano y el 32% 

                                                
10 AGUADO, T., GIL, J. A., JIMÉNEZ, A y SACRISTÁN, A., Diversidad cultural e igualdad escolar. 

Un modelo para el diagnóstico y desarrollo de actuaciones educativas en contextos escolares 

multiculturales, CIDE, Madrid, 1999, pág. 197. 
11 COLECTIVO IOÉ, La escolarización de hijas de familias inmigrantes, CIDE / Instituto de la Mujer, 

Madrid, 2003. 
12 COLECTIVO IOÉ, Inmigración, género y escuela, CIDE, Madrid, 2007. 
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del marroquí (media española: 15%), y en la cohorte de 18-20 años lo había hecho el 

71% de los dominicanos y el 65% de los marroquíes (media española: 39%). El 

hecho de que el colectivo dominicano residente en España esté menos escolarizado 

que el marroquí en los tramos superiores a 16 años se puede deber, en parte, a su 

menor tiempo de asentamiento en el país de inmigración. Pese a partir de una 

situación inicial con más desventajas (menor desarrollo de la escuela en Marruecos, 

idioma materno diferente, etc.), el colectivo más antiguo ha tenido un tiempo mayor 

para integrarse en el sistema escolar español, lo que indica que a largo plazo dicho 

grupo tiende a mejorar su inserción escolar, al menos desde el punto de vista de las 

tasas de escolarización. 

 Rendimiento escolar: el momento de incorporación a la escuela española se presenta 

como la principal variable explicativa del rendimiento escolar, entre las incluidas en 

el estudio. El éxito en los estudios llega al 80% de quienes se iniciaron escolarmente 

en España (incluidos quienes habían inmigrado en los primeros años de vida); baja 

ligeramente, al 75%, en los incorporados en Educación Infantil o en el primer Ciclo 

de Primaria (hasta los 7 años); vuelve a bajar, esta vez hasta el 64%, entre quienes se 

iniciaron en los ciclos segundo y tercero de Primaria (8-11 años); y desciende 

bruscamente, al 37%, en los y las escolarizados en la Enseñanza Secundaria 

Obligatoria. Esa situación apunta a un serio problema de ajuste y adaptación entre 

los sistemas educativos del país de origen y de España, que es más leve si la 

incorporación es temprana, antes de los 8 años, y que se agrava extraordinariamente 

a partir de los 12 años. 

 Diferencia de rendimiento por sexo: tanto en el colectivo marroquí como en el 

dominicano, el rendimiento escolar es mejor en las chicas que en los chicos, sobre 

todo entre quienes han iniciado la escuela española después de los 8 años. Como se 

recoge en el Gráfico 15, los problemas escolares afectan a tres cuartas partes de los 

chicos dominicanos ingresados en la escuela española después de los 12 años, 

mientras  menos de la mitad de las chicas experimentan esa situación. 
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Gráfico 15 

Rendimiento escolar del alumnado dominicano según el momento de 

incorporación en la escuela española 
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Fuente: Encuesta aplicada en Madrid y Barcelona a 359 hijos e hijas de familias dominicanas (2003). Ver 

COLECTIVO IOÉ, La escolarización de hijas de familias inmigrantes, o.c., pág. 120. 

 

 

Un segundo estudio de Colectivo Ioé analiza las opiniones libremente 

expresadas por los profesores en relación a la diversidad cultural aportada por el 

alumnado inmigrante. Se sirve para ello de la técnica cualitativa del grupo de discusión, 

obteniendo una tipología discursiva de cuatro posiciones: 

 

a) Todos los alumnos son iguales: se parte de un principio igualitario que niega la 

existencia de diferencias específicas en el alumnado que deban ser tenidas en cuenta 

en la práctica educativa. El énfasis se pone en la no discriminación a partir del 

patrón cultural que se considera válido para todos (“los alumnos se integran 

normalmente”, “yo no hago diferencias”, “están occidentalizados”…). En la medida 

en que se parte de una supuesta homogeneidad básica del alumnado, el éxito de las 

estrategias educativas no puede sino conducir a alguna fórmula de asimilación, que 

deja fuera del currículo las “peculiaridades culturales” del alumnado inmigrante. 

 

b) Los de fuera son un problema a paliar: sea cual sea la actitud del profesorado 

(favorable, indiferente o contraria) hacia los foráneos, la percepción es que su 
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presencia altera la marcha normal de la escuela y dificulta el trabajo del profesorado. 

Son, por tanto, un problema a resolver. Los y las docentes se sienten desbordados, 

especialmente en las zonas donde la inmigración es numerosa y continúa creciendo. 

Uno de los problemas que complica toda planificación es la llegada continua de 

nuevos alumnos a lo largo del curso. Esta dinámica genera vivencias de 

masificación (por la cantidad de niños y niñas con situaciones diferentes) y de 

desestructuración (por el “goteo” permanente), etc. 

 

c) Son un problema grave, o un peligro: el alumnado extranjero no se percibe sólo 

como un problema a paliar sino, más bien, como una amenaza para el conjunto del 

sistema, educativo y social. Por consiguiente, la actitud ante esta población es 

siempre de abierta prevención cuando no de rechazo explícito. Los elementos que 

sirven para construir esta imagen son diversos: se plantea que por sus peculiaridades 

son indiferentes o reactivos a los objetivos del sistema escolar; que resultan 

inasimilables por la cultura autóctona debido a prácticas y creencias esencialmente 

ajenas; que –debido a ello- tienen  tendencia a encerrarse dentro del propio grupo 

étnico lo que, a su vez, les lleva a perpetuar su extrañamiento de la normalidad; que 

no sólo están caracterizados por un déficit de civilización sino que son un peligro 

para la estructura democrática de la sociedad española, etc.  

 

d) Todos tenemos que (re)adaptarnos: es el único discurso que reconoce alguna 

especificidad al alumnado de origen inmigrante sin calificarlo de problema. Frente a 

la opinión mayoritaria del profesorado que insiste en la falta de medios humanos y 

materiales, esta posición plantea que no se trata sólo, ni principalmente, de una 

cuestión instrumental sino que se ha de replantear la orientación de las políticas 

educativas. Hasta el presente, el sistema escolar está pensado “sólo para españoles”; 

la creciente presencia de alumnado de origen extranjero pone a la orden del día la 

necesidad de abrirse a un enfoque más plural, lo que implica desarrollar 

“alternativas culturales” al currículo actual. “El foco de las inquietudes debe dejar 

de fijarse obsesivamente en el alumnado inmigrante para trasladarse al conjunto de 

la institución escolar, implicando a todos y todas. Esto no significa desconocer que 

una parte del alumnado de origen extranjero sufre o plantea dificultades en los 

centros, pero se opina que la mayor parte se debe a cuestiones derivadas de la 

desigualdad social (son pobres con pocas oportunidades de prosperar) y no a su 
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especificidad cultural”
13

. Este argumento conduce al reclamo de ayudas y políticas 

sociales a las familias, sin las cuales el papel de la escuela quedaría muy limitado en 

su capacidad integradora. 

                                                
13 COLECTIVO IOÉ, Inmigración, género y escuela, o.c., pág. 73. 
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III. SISTEMAS ESCOLARES DE ALGUNOS PAÍSES IBEROAMERICANOS 

 

El ajuste o desajuste que se produce al pasar del sistema escolar del país de 

origen al de España se produce con diferencias significativas dependiendo de cuál sea el 

país de procedencia y la comunidad autónoma de destino, dentro de España. A 

continuación se recoge una breve referencia histórica al proceso de institucionalización 

de la escuela en los países iberoamericanos, para pasar después a una breve descripción 

de cómo funcionan los sistemas educativos en algunos países (Ecuador, Perú y 

Argentina).  

 

 

1. Generalización de la escuela en el siglo XX 

 

 

En general, salvo en algunas áreas geográficas excepcionales, la mayoría de la 

población latinoamericana vivía hasta bien entrado el siglo XX de la agricultura y la 

ganadería en pequeñas poblaciones y la educación era asumida como una tarea familiar 

y comunitaria, propia de las sociedades agrarias. Aunque desde el siglo XVIII se había 

iniciado la implantación de la escuela primaria, las tasas de escolarización eran muy 

bajas y casi todos los adultos y adultas eran analfabetos.  

 

Fue a mediados del siglo pasado cuando la escuela se generalizó, justo en el 

momento en que la mayoría de los países inició un despegue acelerado de sus 

estructuras demográfica y productiva, se intensificó la urbanización y se dio paso a una 

red de comunicaciones modernas, primero con la introducción del radio-transistor en la 

ciudad y el campo, y luego con la televisión en torno a 1960 y las redes telefónicas.  

 

En este contexto, como señala Cajiao, “la escuela se convierte en la herramienta 

civilizadora por excelencia. Es imprescindible que niños y niñas adquieran las aptitudes 

necesarias para participar en la vida social y productiva que requiere la ciudad. Aunque 

el proceso civilizador  de la escuela se inicia en el siglo XIX, la expansión escolar más 

fuerte, impulsada por el Estado, sólo se produce a mediados del siglo XX. (…) El 

Estado se ve frente a la necesidad de expandir las escuelas y las universidades para 

adecuarse a los nuevos retos planteados por la industrialización y el desarrollo de los 
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sectores económicos modernos: banca, comercio a gran escala, servicios públicos… En 

Colombia, como en otros países similares (de América Latina) la educación se convierte 

en una prioridad, no sólo por su papel en el desarrollo, sino como forma de consolidar el 

sistema democrático. A pesar de que el orden político está montado sobre un fuerte 

centralismo presidencialista, es preciso contar con una clase dirigente, que, más allá de 

los grandes centros urbanos, pueda asumir las responsabilidades de gobierno en 

departamentos y municipios, para lo cual lo mínimo que se puede exigir es que la 

población tenga un nivel educativo básico”
14

.  

 

A partir de los años ’70 surgen las Leyes Generales de Educación y en los años 

’80 y ’90 se promueve la descentralización educativa que en la mayor parte de los 

países pasa a ser competencia regional, provincial o incluso local. Esta evolución es 

muy paralela a la que ha tenido lugar en España y se puede observar también en el 

contenido básico de los currículos y las etapas escolares. No obstante, existen también 

diferencias, mayores o menores según los países, regiones y municipios de procedencia, 

e incluso según el tipo y titularidad de los centros
15

.  

 

 

2. Los sistemas educativos en Ecuador, Perú y Argentina 

 

 A continuación se recogen diversas informaciones obtenidas desde Ecuador, 

Perú y Argentina en torno a sus respectivos sistemas educativos. 

 

a. Sistema educativo de Ecuador 

 

— Ciclos de enseñanza obligatoria: La constitución aprobada recientemente por los 

ecuatorianos en el Art. 8 determina la obligatoriedad de la educación inicial (0-5 

años), educación básica (5-15 años) y bachillerato (15-18 años). Cabe indicar que se 

está trabajando en la universalización de la educación superior, sin embargo eso no 

se convierte en competencia del Ministerio de Educación, sino de otra entidad. 

                                                
14 CAJIAO, F., “La concertación de la educación en Colombia”, en el Monográfico sobre “Pactos 

educativos en Iberoamérica”, en Revista Iberoamericana de Educación, Nº 34, 2004, págs. 34-36. 
15 Todos los países iberoamericanos, lo mismo que España, cuentan con redes de educación privada, 

además de la pública, así como con una red privada concertada en algunos países. 
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— Acceso universal a la enseñanza: el artículo 28 de la Constitución
16

 hace referencia 

a la provisión del servicio educativo, es decir el Estado ecuatoriano a través de las 

políticas del Plan Decenal de Educación (2006-2015) se ha planteado dar 

cumplimiento a lo establecido en la constitución, de esta manera provee del servicio 

educativo en todos los niveles a través de dos sistemas escolarizado (existencia de 

currículo) o no escolarizado (fuera de currículo establecido). Para la consecución de 

todo esto, el Ministerio de Educación a través de sus instancias respectivas está 

trabajando para universalizar la educación a todos los niveles. De esta manera se ha 

estructurado el sistema de la siguiente manera: 

 Educación Inicial 0- 5 años con tres modalidades, así: presencial (niño o niña 

asistiendo a un Centro de Desarrollo Infantil), semipresencial (el niño asiste 

por un determinado tiempo o pocos días a la semana al centro) y a distancia 

(una educadora comunitaria o parvularia visita en casa a las madres para que 

apliquen metodología de estimulación oportuna a sus niños y niñas).  

 Educación básica 5- 15 años. Comprende desde el primer año hasta el décimo 

año de educación básica. Recientemente se ha trabajado en la construcción 

del currículo para cada uno de los años de educación básica. 

 Bachillerato 15-18 años. Comprende tres años de educación (primero, 

segundo y tercero de bachillerato). Este ciclo se encuentra en 

reestructuración, se está trabajando en la construcción de un bachillerato 

único para todos, el mismo que provea de las herramientas necesarias básicas 

que permitan el acceso a la Universidad a los estudiantes.  

 

— Promoción de nivel escolar: en cuanto a la obligatoriedad de los ciclos escolares 

como requisitos para el acceso a los siguientes niveles, cabe indicar que el ciclo de 

educación básica se convierte en el requisito para el acceso al bachillerato, así como 

el bachillerato se convierte en el requisito para el acceso a la universidad. Cada uno 

de los ciclos tiene sus niveles respectivos, los mismos que tienen un currículo que 

debe ser aprobado por el estudiante para su promoción al siguiente nivel. Así la 

                                                
16 “La educación responderá al interés público y no estará al servicio de intereses individuales y 

corporativos. Se garantizará el acceso universal, permanencia, movilidad y egreso sin discriminación 

alguna y la obligatoriedad en el nivel inicial, básico y bachillerato o su equivalente. Es derecho de toda 

persona y comunidad interactuar entre culturas y participar en una sociedad que aprende. El Estado 

promoverá el diálogo intercultural en sus múltiples dimensiones. El aprendizaje se desarrollará de forma 

escolarizada y no escolarizada. La educación pública será universal y laica en todos sus niveles, y gratuita 

hasta el tercer nivel de educación superior inclusive”. 



 40 

obligatoriedad de los ciclos para la promoción al siguiente son: básica y 

bachillerato. 

 

— Formación del profesorado: para que un maestro pueda ingresar al Magisterio 

Nacional17 y pueda ser maestro de una institución pública tiene dos opciones: 1. 

Debe tener título universitario de tercer nivel,  es decir título de Licenciado en 

Ciencias de la Educación otorgado por universidades abalizadas. 2. Debe recibir 

título de Profesor, otorgado por los Institutos Pedagógicos, quienes son responsables 

de formar maestros. Después de insertarse en el sistema de educación, los maestros 

tienen opciones de capacitación presentadas por el Ministerio de Educación. Hace 

un par de años la Dirección Nacional de Mejoramiento Profesional Docente 

(DINAMEP) era la encargada de generar los procesos de capacitación para los 

méritos y ascensos de categoría de los docentes. En la actualidad se ha definido la 

creación del Sistema de Profesionalización Docente (SIPROFE) como una estrategia 

de capacitación que responda al sistema educativo actual. 

 

— Calendario escolar: el sistema ecuatoriano tiene dos regímenes: costa y sierra, de 

acuerdo al clima en las zonas, para que los estudiantes dispongan de las condiciones 

necesarias para asistir a las aulas. De esta manera el régimen funciona de la 

siguiente manera: Régimen Costa: Abril–Enero; Régimen Sierra: Septiembre–Junio. 

La carga horaria comprende 200 días laborables, con 8  horas clase (que son 

determinadas de 40 a 45 minutos) Las cuatro áreas básicas (lenguaje y 

comunicación, matemática, ciencias naturales y ciencias sociales) tienen la mayor 

carga horaria. 

 

b. Sistema educativo de Perú 

 

— El Sistema Educativo tiene dos niveles generales: La Educación Básica y la 

Educación Superior. 

 

                                                
17 Maestros que trabajan en el sistema de educación público. Cabe resaltar que existen dos sistemas de 

educación el público y el privado. El Ministerio de Educación es rector de la política a nivel nacional, sin 

embargo las instituciones privadas deben cumplir estándares mínimos para funcionar que son aprobados 

por el Ministerio pero no existe incidencia en algunos temas, como el de la planta docente. 
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— Educación Básica: en general, la Ley establece que la Educación Básica es 

obligatoria. Esto se cumple y está más normada para la Educación Básica Regular. 

La Educación Básica  tiene tres modalidades: 

 

A)   Educación Básica Regular, que a su vez tiene tres niveles: Nivel de 

Educación Inicial, nivel de Educación Primaria y el nivel de Educación 

Secundaria. Esta Modalidad es para los menores. El nivel de educación 

Inicial, atiende a los niños de 06 meses a los cinco años (de 06 meses a 2 

años, en cunas y otras formas de atención y de tres a 5 años a través de 

jardines y programas no escolarizados, llamados PRONOEI). El nivel de 

Educación Primaria, atiende a niños de 6 a 11 años, tiene 6 grados y el de 

Secundaria, de 12 a 16 años, y tiene 5 grados.  

B)   Educación Básica Alternativa, (para niños mayores de 9 años, jóvenes y 

adultos). Se organiza por ciclos: Ciclo Inicial (alfabetización) tiene dos 

grados, Ciclo Intermedio (equivalente al nivel de primaria) tiene tres grados 

y el Ciclo Avanzado (equivalente a Secundaria) tiene 4 grados. Los grados 

no suponen necesariamente años.  

C)   Educación Básica Especial, para estudiantes con necesidades educativas 

especiales. Si bien el sistema educativo es inclusivo, existen instituciones 

educativas especiales para estudiantes que es más difícil su inclusión. Hay 

inclusión tanto en la Básica Regular como en la Básica Alternativa.  

 

 

— Calendario escolar: el calendario para la Educación Básica Regular es de 9 meses, 

comienza en marzo y termina en diciembre. El calendario de la Educación Básica 

Alternativa es flexible. Cada institución educativa determina su calendario de 

acuerdo a la demanda de los estudiantes 

 

— Horario escolar: el nivel de primaria trabaja 6 horas diarias. En instituciones 

urbanas y peri-urbanas generalmente en dos turnos: mañana y tarde. En instituciones 

de zonas rurales, un solo turno, pero siempre 6 horas diarias. En el nivel de 

secundaria trabajan 7 horas, también por turnos. 
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— Áreas curriculares: Las diferentes áreas curriculares de secundaria tienen un 

número de horas semanales, por ejemplo matemática 4 horas semanales. Las áreas 

curriculares están también prescritas para la enseñanza primaria.    

 

— Educación Superior: la Educación Superior Universitaria, el conjunto de 

universidades -nacionales y privadas- tiene su propia Ley. La Educación Superior 

No Universitaria está integrada por los Institutos Superiores Pedagógicos (donde se 

forman los docentes) y los Institutos Superiores Tecnológicos. Además, están las 

Escuelas: Escuela Nacional de Bellas Artes, Escuela Nacional de Música, entre 

otras, y el Instituto Pedagógico Nacional Monterrico, una institución que forma 

docentes, que tiene autonomía administrativa y grado universitario. 

 

c. Sistema educativo de Argentina 

 

— Educación obligatoria: la Ley de Educación Nacional Nº 26.206 sancionada en 

2007 estipula la obligatoriedad escolar en todo el país desde la edad de 5 años 

(educación inicial pre-escolar) hasta la finalización del nivel secundario. Ello suma 

13 años de educación obligatoria. Esta nueva Ley avanza sobre la anterior, por 

medio de la cual la obligatoriedad escolar se extendía por 10 años. Si bien 

actualmente la universalización del nivel medio no está cumplida, el porcentaje de 

alumnos en edad de asistir subió del 50% al 70% en los últimos años.  

 

— Prioridades educativas: el acceso de los que no concurren aún  a la escuela media, 

la permanencia de los que sí lo hacen o hicieron pero abandonan, junto con la 

universalización de la calidad de los aprendizajes de todos, constituyen las 

prioridades de política educativa en la actualidad. En este momento precisamente, el 

nivel medio está en revisión. El proceso de reforma (impulsada desde el gobierno 

central pero avanzando en acuerdos con todas las provincias) no sólo contempla la 

actualización de los planes de estudio, sino también de las modalidades de cursada y 

acreditación, la organización institucional y la normativa escolar.  

 

— Niveles y modalidades educativas: La organización del Sistema Educativo 

Nacional prevé cuatro niveles y ocho modalidades: 
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 Niveles: 

 

 Educación Inicial 

 Educación Primaria  

 Educación Secundaria  

 Educación Superior  

 

 Modalidades:  

 

 Educación Técnico-profesional 

 Educación Especial 

 Educación Artística,  

 Educación Permanente de Jóvenes y Adultos 

 Educación Rural 

 Educación Intercultural 

 Educación en contextos de privación de libertad 

 Educación domiciliaria y hospitalaria. 

 

— Promoción docente: la formación del profesorado (maestros y profesores para los 

distintos niveles y modalidades de enseñanza) se desarrolla en el nivel superior en: 

Institutos Superiores de Formación Docente (terciarios, no universitarios) y en la 

Universidad. Todas las carreras que forman docentes tienen una duración mínima de 

4 años, estipulado por la mencionada Ley. Asimismo los tramos y contenidos 

mínimos  de la formación docente se hallan regulados mediante Lineamientos 

Curriculares Básicos aprobados federalmente. 

 

— Calendario escolar: el calendario escolar se extiende desde el mes de  marzo hasta 

los primeros días  del mes de diciembre y por Ley se prevé la asistencia de 180 días 

obligatorios de clases. 
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IV. APROXIMACIÓN A UNA MUESTRA DE CENTROS ESCOLARES EN        

BARCELONA Y MADRID 

      En la planificación de la investigación se estableció realizar una aproximación a una 

muestra de centros escolares que, sin pretender ser estadísticamente representativa, 

permitiera contextualizar suficientemente los recursos y las prácticas formativas 

aplicadas para la atención a la diversidad  derivada de la presencia de alumnado 

inmigrante y, en especial, iberoamericano. A continuación se exponen los criterios 

utilizados para establecer dicha muestra y los principales resultados conjuntos. 

1. Selección de los centros escolares. Criterios para establecer la muestra  

     La muestra  de centros establecida se basó en la voluntariedad de su participación y 

en la diversidad de  características de los mismos. Se invitó a centros de las ciudades de 

Madrid y Barcelona, por ser las provincias del estado español con mayor matriculación 

del alumnado iberoamericano (ver cap. II) y por representar dos situaciones 

diferenciadas escolarmente por el uso de lenguas vehiculares distintas: en  Madrid el 

uso del español facilita, a priori, la transición escolar del alumnado ‘iberoamericano’ 

por el uso de la misma lengua vehicular, con la excepción del alumnado procedente de 

Brasil y Portugal; en cambio, en Barcelona el uso del catalán como lengua vehicular 

implica teóricamente una dificultad añadida a dicho proceso. En ambas ciudades se 

escogieron tanto Centros Públicos (CP) como Centros Concertados (CC); algunos que 

imparten Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO) y niveles previos (Infantil y 

Primaria) y otros con ESO y niveles postobligatorios (Bachillerato, Formación 

Profesional, Educación a Distancia). También se buscó una cierta distribución territorial 

al interior de ambas ciudades (en contextos asentados y de expansión; en zonas 

degradadas y de prestigio, etc.). Además se buscaba que los centros educativos tuvieran 

un promedio de matriculación de extranjeros igual o superior a los media del entorno. 

     En la ciudad de Barcelona la invitación a participar a los centros escolares se 

estableció a partir de una selección previa realizada por el Institut Municipal d’Educació 

de Barcelona
18

, a quien agradecemos su disponibilidad y buen hacer; en Madrid, se 

solicitó la participación de centros previamente conectados por el IDIE y el propio 

equipo de investigación.  

                                                
18 En particular agradecemos las gestiones personales de Marleny Colmenares, del IMEB. 



 46 

     El listado final de los siete centros escolares participantes, con los niveles educativos 

que se imparten y su ubicación socio-urbana, puede verse en el Cuadro siguiente
19

. Los 

centros educativos de la muestra son el contexto particular organizativo y de prácticas 

educativas que engloba la actuación del profesorado, la implicación de las familias y el 

proceso formativo del alumnado. Por ello, para la aproximación a estos tres sectores de 

la comunidad educativa a través de la aplicación de Grupos focalizados (ver cap. V), se 

contó con la colaboración de los centros, quienes cursaron invitación a los distintos 

participantes en cada uno de los tres grupos propuestos. Además, también se ha contado 

con la colaboración de estos centros para la búsqueda de casos, seleccionados 

previamente, de trayectoria escolar específica entre el alumnado iberoamericano (ver 

cap. VI). La colaboración de estos centros ha supuesto un impulso fundamental para la 

realización de este trabajo. 

Sólo uno de los centros participantes (CC.1 de Madrid) imparte todos los niveles 

educativos previos a la universidad (infantil, Primaria, ESO, Bachillerato y F.P.). Del 

resto, los dos centros concertados en Barcelona tienen hasta la ESO, mientras que todos 

los centros públicos, en Barcelona y Madrid, imparten ESO y Bachillerato; además, el 

CP.1 de Madrid imparte Bachillerato a distancia y el CP.3 de Barcelona Formación 

Profesional.  

Respecto a la ubicación territorial, la mayoría de centros se sitúa en áreas 

intermedias desde el punto de vista socioeconómico de su población. Pero mientras los 

dos centros concertados situados en áreas intermedias son demandados socialmente, los 

dos centros públicos situados en esas mismas áreas son poco demandados, fenómeno 

quizás acentuado por estar colindantes de espacios urbanos que han experimentado 

recientes procesos de realojo de poblaciones marginales. Por otra parte, los tres centros 

restantes se ubican en áreas socialmente estigmatizadas: dos públicos (uno en cada 

ciudad) y el otro concertado en Barcelona. Los dos centros ubicados en Barcelona 

tienen notable demanda, lo que no ocurre con el de Madrid a pesar de contar con buenos 

equipamientos escolares y deportivos. 

 

                                                
19 Dos de los centros que habían sido invitados en Madrid, uno público y otro concertado, no pudieron ser 

seleccionados por dificultades de disponibilidad en el proceso de colaboración. 
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Cuadro 1 

Muestra de centros educativos en Barcelona y Madrid 

 Centro público (CP) Centro concertado (CC) 

Á
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b
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d
a

 

M
u
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a
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a
n

d
a

 

 

CP.4 

Barcelona: Ciutat Vella                 

(barrio de El Raval) 

ESO, Bachillerato y F.P. 

80-90% Inmigrantes; 25% latinos 

 

CC.2 

Barcelona: Ciutat Vella               

(barrio de El Raval) 

Infantil, Primaria y ESO 

74% Inmigrantes; 14% latinos 

P
o
ca

 d
em

a
n

d
a

 

                       

CP.2 

Madrid: Puente de Vallecas          

(barrio de Entrevías) 

ESO, Bachillerato, Aula adultos 

25% Inmigrantes; 15% latinos  

 

Á
re

a
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r
b
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n
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r
m

e
d
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a
n

d
a

 

 

CP.3 

Barcelona: Sants-Montjuic       

(barrio de Hostafranc) 

ESO y Bachillerato 

75-80% Inmigrantes; 50% latinos  

M
u

ch
a
 d

em
a
n

d
a

 

 

CC.3 

Barcelona:                               

Eixample 

Infantil, Primaria y ESO 

20% Inmigrantes; 12% latinos  

 

CP.1  

Madrid: Distrito Tetuán             

(barrio de Valdeacederas) 

ESO, Bachillerato y Bachillerato a 

distancia 

70% Inmigrantes; 40% latinos 

 

CC.1  

Madrid: Distrito La Latina    

(barrio de Puerta del Ángel) 

Infantil, Primaria, Eso, 

Bachillerato, F.P.  

23% Inmigrantes; 15% latinos  
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2. Descripción de los centros  

 La información sobre la muestra de centros se obtuvo directamente mediante la 

aplicación de una entrevista
20

 con informantes designados por el centro, 

individualmente y/o grupalmente; además se proporcionó al equipo de investigación 

desde los centros información referente a matriculaciones, servicios del centro, etc. 

3.3. Presencia de alumnado inmigrante e iberoamericano.  Tendencias recientes 

En los centros existe disparidad de criterio en la atribución de nacionalidad al 

alumnado: para las estadísticas escolares oficiales se considera la nacionalidad jurídica 

(ser español o extranjero); sin embargo, para el funcionamiento de los centros el criterio 

es la procedencia de los padres (país y cultura de origen) y, a veces, el tiempo de 

escolarización del alumno, haya nacido o no en España y tenga o no la nacionalidad 

española (‘ese alumno ha realizado toda la escolaridad aquí’). En las entrevistas a los 

centros y en el material recogido se observa el uso de dos conceptos para diferenciar 

tales situaciones: ‘alumnado extranjero’ para remitir los boletines a la administración 

educativa, e ‘inmigrantes’ como categoría de uso escolar para referirse a la diversidad 

socio-cultural
21

. 

La mayor afluencia de alumnado extranjero a los centros de Madrid tiene lugar en 

los primeros años del presente siglo y coincide con el incremento del flujo migratorio 

general a la ciudad (2003-05). Dependiendo de la ubicación territorial y de la titularidad 

de los centros, varía la composición del alumnado:  

CP.1 
Destaca por la alta concentración del alumnado extranjero (en torno al 70%), de los 

que la mayoría son iberoamericanos, pero también cuenta con una notable matricula 
de alumnado de la minoría gitana. 

CP.2 

La proporción de extranjeros es menor (en torno a una cuarta parte del total) pero 

aumenta en ESO y disminuye mucho en Bachillerato. También en este centro, 

ubicado en zona urbana de realojo de poblaciones marginales, la proporción de 
alumnado de la minoría gitana se ha incrementado, pasando en la ESO del 12% en el 

curso 2005-06 al 19% en 2009-10. 

                                                
20 Para la entrevista informativa en los diversos centros se utilizó de forma abierta el Guión-base que se 

recoge en el Anexo A. 
21 Esta discrepancia en los registros ya fue detectada en los primeros estudios sobre la escolarización de 

extranjeros en centros no universitarios en España (GARCÍA CASTAÑO, J., ALEGRET, J. L. y 

MONTES, A., 1993). Para salir al paso de la misma, en el caso de Madrid, se ha remitido a los centros 

una circular (“Aclaraciones sobre la nacionalidad de los alumnos”, sin fecha) en la que se propone que 

para los casos de duda, cuando no esté acreditada la nacionalidad por un documento oficial, se solicite el 

volante de empadronamiento donde consta la nacionalidad del alumno. 
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CC.1 

Presenta una proporción media de alumnado inmigrante en el curso actual (22,7%), 

habiéndose incrementado mucho en los 5 últimos cursos; se acentúa la proporción 

en ESO (34,8%) y baja en las etapas no obligatorias ni gratuitas (Bachillerato, 

16,2% e infantil, 11,7%) pero también en Primaria (12,3%), lo que indica que se 
trata de una matrícula de incorporación tardía al sistema escolar español. 

 

En los tres centros de Madrid el incremento de matrícula de extranjeros se ha 

visto frenado en los dos últimos cursos, incluso ciertas nacionalidades, como la 

ecuatoriana, habrían disminuido, lo que se achaca a la crisis económica y a movimientos 

de retorno de familias o de hijos; también estaría bajando la incorporación escalonada a 

lo largo del curso. Los centros públicos consultados se quejan del exceso de población 

extranjera en relación a los concertados, lo que refleja una situación general objetiva, 

aunque se producen excepciones a la regla en algunos casos (por ejemplo, el CP.2 tiene 

una tasa baja y el CC.2 la tiene alta). 

Los tres centros de Madrid tienen tamaño similar, con una matrícula  en torno a 

los 500, y en los tres se produce una disminución al llegar a Bachillerato (disminuyen 

los grupos o líneas de cada curso a la mitad), que indica las salidas del alumnado de 

ESO hacia ciclos formativos de grado medio, PCPI, intento de inserción laboral, 

repeticiones o abandono escolar sin titulación; esta disminución es mayor en los dos 

centros públicos. En los tres centros de Madrid también disminuye la proporción de 

extranjeros en Bachillerato respecto al total, lo que indica una menor promoción relativa 

de los mismos en ese nivel. 

Respecto de las nacionalidades extranjeras presentes en los centros de Madrid 

destaca el conjunto de países iberoamericanos, entre la mitad y la tercera parte del total 

de extranjeros, seguidos de marroquíes, este de Europa (incluyendo a rumanos y 

búlgaros) y chinos (grupo importante en CC.1). Entre los iberoamericanos destacan 

sobre todo los ecuatorianos, seguidos a mucha distancia de los procedentes de la 

República Dominicana, Colombia, Perú, Bolivia, Brasil  Argentina, Honduras, Portugal, 

etc. 

La matriculación de alumnado extranjero, en general o iberoamericano en 

particular, no ha supuesto en los dos centros públicos de Madrid un abandono o 

disminución notable de matriculaciones de autóctonos, sino un reflejo del cambio en la 
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composición de las poblaciones adyacentes; los centros cercanos se encuentran con 

proporciones similares de matriculación. Por su parte, en el CC.1 se mantiene también 

una proporción de extranjeros similar a los centros de la zona pero se reconoce que es 

mayor aún en los centros públicos del entorno, lo que supone una cierta selección del 

alumnado en los concertados, priorizando al autóctono. Sin embargo aparece una queja 

en los centros públicos en el sentido de que los centros privados estaría atrayendo a 

ciertos grupos de alumnado extranjero considerados de mayor rendimiento (caso del 

alumnado chino y europeos del este), lo que les permitiría, a su vez, reclamar recursos a 

la administración educativa que hasta ahora se dirigían a los centros públicos (caso de 

PROA). 

Todos los centros indican que de los cambios en la composición nacional o 

étnica del alumnado repercuten en el nivel educativo. Por un lado, la bajada del 

resultado académico, que se atribuye tanto a la presencia de determinados grupos, 

nacionales o no, con menor escolarización y menor nivel de conocimientos respecto a la 

norma que corresponde a la edad de entrada en el sistema escolar español; por otro, el 

surgimiento de ciertos conflictos interétnicos de comportamiento entre grupos del 

alumnado. En todo caso, estos fenómenos tienen una repercusión mayor o menor 

dependiendo de los recursos y la capacidad de respuesta de las administraciones y de los 

propios centros. 

Los cuatro centros contactados en Barcelona, aunque con magnitudes de 

carácter distinto, han vivido a partir del año 2000 una llegada importante de estudiantes 

de origen migrante y en términos generales de estudiantes de origen iberoamericano, 

con el incremento del flujo migratorio general a la ciudad (2000-05, con relativa 

antelación con respecto a Madrid): 

 

CP.3 

Destaca por la alta concentración del alumnado extranjero (en torno al 70%), de los 

que la mayoría son iberoamericanos, pero también cuenta con una notable matricula 
de alumnado de la minoría gitana. El 75-80% del total de los alumnos es de origen 

extranjero y un 50% del conjunto de la población escolar de origen latinoamericano 

(sobresalen Ecuador –un 20% de los estudiantes del centro-, República Dominicana, 
Colombia, Perú y Bolivia). Otras procedencias a destacar son China y Marruecos. 

De los autóctonos (20-25%), una tercera parte está conformada por estudiantes de 

origen gitano.  
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CC.2 

La población de origen migrante corresponde al 74% del total, proporción que baja 

al 51% si consideramos el criterio de la “nacionalidad”. El 47% del total del 

alumnado es filipino, precisamente por la demanda de educación religiosa y privada; 

el conjunto de la población iberoamericana está en torno al 14%, con presencia de 
estudiantes de origen dominicano, ecuatoriano y peruano.  

CP.4 

La población de origen extranjero varía mucho según el criterio que se utilice: de 

origen migrante, 80-90%; de nacionalidad extranjera, 20-30%. El alumnado latino 

supone alrededor del 25% del total, las otras procedencias importantes son 
Marruecos, Pakistán, India. De los países latinos sobresalen Ecuador, Colombia, 

República Dominicana, Chile. 

CC.3 

El alumnado de origen extranjero se sitúa aproximadamente sobre el 20% del total, 
y los latinos serían un poco más que la mitad de éstos (ecuatorianos, peruanos, 

argentinos y chilenos). Luego hay alumnado de origen asiático (chinos, 

paquistaníes, etc.), y un porcentaje menor de alumnos procedentes de Europa del 

este. 

 

En los centros contactados en Barcelona destaca entonces la presencia de 

alumnado iberoamericano, en particular de procedencia ecuatoriana, dominicana, 

peruana, argentina, boliviana y chilena; por lo que hace a los demás orígenes, destacan 

marroquíes, paquistaníes, chinos e hindúes. En los últimos años, todos estos centros han 

tenido una matricula viva importante conformada por niños recién llegados (en 

particular el CP.3), con la excepción del CC.2 que tiene una gran demanda y no tiene 

plazas libres (solo se entra cuando se produce alguna baja o se aumenta la ratio por 

clase). Con respecto a las tendencias actuales de la presencia de estudiantes de origen 

migrante, en general el nivel parece estable, aunque en CC.3 se señala que ha bajado 

mucho la matriculación de niños de origen extranjero en el último curso (se informa de 

procesos de retorno de familias).  

Con respecto al criterio que los centros utilizan a la hora de contabilizar los 

porcentajes de alumnado inmigrante/extranjero es sin excepción el criterio del origen 

(de familia de origen migrante), aunque el joven haya nacido en Barcelona, sobre la 

base del paradigma de las generaciones de migrantes (segunda, tercera generación)
22

. 

Para salir al paso de esta ambigüedad (origen/nacionalidad), el discurso propuesto 

prácticamente por todos los centros es que no es tan importante el que se considere a un 

alumno como extranjero o no, porque los alumnos son todos iguales y se tratan todos 

de la misma manera, sin excepción. Aunque con discursos pedagógicos distintos, todos 

                                                
22 En opinión del director del CP.4, los españoles serían sólo del 5 al 10% del alumnado por  lo que se 

sorprendió al consultar los listados de los cursos y ver que eran muchos más; él consideraba migrantes a 

los hijos de inmigrantes ya nacidos en Barcelona y con DNI español. 
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los centros explorados se consideran “acogedores” y en los que hay más proporción de 

iberoamericanos se afirma que el centro se ha ido “latinizando” (expresión utilizada 

literalmente por informantes de dos centros públicos). 

El CC. 3 subraya que este cambio y este “reto” para el centro han sido al 

principio, y en palabras de la directora pedagógica, un “caos total. Antes había un 

alumnado que se portaba súper bien, con resultados muy buenos, con familias 

implicadas…”. Siempre, según este informante clave y en su caso especifico, “llegó a 

partir de 2000 un alumnado que presentaba problemas, que obligaba a repensar las 

metodologías, las certezas del profesorado, y también familias mucho menos presentes 

en la vida del centro”. Lo que pasó en este caso, y de alguna manera también en el caso 

del CP.3, es el fenómeno conocido como “White Flight”
23

, o sea, familias autóctonas de 

clase medio-alta que deciden llevar a sus hijos a otros institutos (mayoritariamente 

concertados) debido a la presencia de alumnado de origen migrante o de otras minorías 

estigmatizadas (como ya había pasado con la minoría gitana en CP.3)
24

. Por otro lado, 

aunque en menor grado, en CP.4 y CC.3 se ha producido el efecto contrario, conocido 

como “Gentrification”
25

, o demanda de centros en áreas de alta concentración de 

extranjeros en el supuesto de estar convirtiéndose en zonas multiculturales.  

 

3.3. Recursos y prácticas para atender la diversidad del alumnado 

Los centros han respondido a los cambios que les ha planteado la presencia del 

alumnado extranjero reorganizando sus capacidades internas. En particular destacan las 

modalidades de acogida a dicho alumnado y la formación del Profesorado, y sus 

capacidades externas o de interrelación con el entorno, buscando conseguir sinergias 

                                                
23 KRUSE, K.M.,White flight: Atlanta and the making of Modern Conservatism, Princeton University 

Press, Princeton, 2005. 
24 Está claro que fenómenos de este tipo alimentan y facilitan los procesos de segregación escolar, tal 
como se afirma claramente en el Informe Extraordinario sobre la segregación escolar en Cataluña, 

publicado en mayo de 2008 por el Síndic de Greuges: “la segregación escolar también es producto de la 

propia concentración escolar de población en situación de riesgo de exclusión y de las estrategias de 

huida de otras familias que, a pesar de que a menudo residen en el mismo territorio, optan por buscar 

alternativas de escolarización respecto a las escuelas más estigmatizadas, y a veces, más guetizadas” 

(SÍNDIC DE GREUGES, La segregación escolar en Cataluña, Informe extraordinario, Síndic de 

Greuges de Cataluña, Barcelona, 2008, pág. 105). De todas formas, el Síndic de Greuges afirma al mismo 

tiempo que la segregación escolar también se presenta como un reflejo de la segregación urbana, como 

veremos en el siguiente capitulo del presente informe. 
25 ATKINSON, R. y BRIDGE, G. (coord.), Gentrification in a global context. The new urban 

colonialism, Routledge, New York, 2005. 
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orientadas a tal fin. Por otra parte, los centros muestran una diferente flexibilidad en el 

uso de recursos ya establecidos o promueven otros adecuados a la situación. 

A) Recursos institucionales 

      Los tres centros de Madrid cuentan con el recurso del ‘Aula de enlace’ para el 

aprendizaje de la lengua castellana pero no es un recurso utilizado por el alumnado 

latinoamericano, aunque sí por el procedente de Brasil y Portugal de escolarización 

tardía. La importancia o necesidad de este recurso para el alumnado iberoamericano es 

una diferencia clara en la escolarización del mismo entre Madrid y Barcelona, donde 

tienen que aprender la lengua catalana. 

Los dos centros públicos de Madrid cuentan con la concesión del Programa de 

Apoyo y Refuerzo para Alumnado Inmigrante (PROA) y se inscriben también en el 

Programa de Centros Prioritarios. El recurso de PROA se dirige a la atención de 

alumnos con dificultades de aprendizaje o desfase curricular y se ofrece dos días a la 

semana fuera del horario lectivo o en clases de verano para recuperaciones. El número 

de asistentes a cada grupo de PROA está limitado a 10, menor que las solicitudes en 

ambos centros. También en ambos centros los alumnos iberoamericanos utilizan este 

recurso (en torno a la cuarta parte) y otros están en espera. Por su parte, la consideración 

de “centro prioritario” supone un estatuto especial para el centro, dado que se baja la 

ratio por clase (de 30 a 25) y se dota al centro de profesorado de apoyo; el periodo es de 

5 años. En los centros se opina que se está desvirtuando este recurso por dos motivos: el 

profesorado de apoyo se está convirtiendo en personal en comisión de servicio o 

expectativa de destino, con el consiguiente desarraigo del centro; al finalizar los 5 años 

continúa la misma necesidad inicial por la extracción social del alumnado, las mismas 

carencias por las que se concedió el programa, pero sin el personal suplementario. En el 

tiempo de vigencia es un recurso de interés para cualquier alumno con desfase 

curricular y, por tanto, para un sector iberoamericano. 

      Existen recursos con menos entidad pero específicos para la atención de 

inmigrantes, como las figuras del monitor de  inmigración (CP.1) y del. mediador 

(CP.2). En el caso del CP.1, la monitora de inmigración es marroquí  pero atiende al 

resto de nacionalidades, haciendo labores de mediación con las familias. En el CP2 se 

observa que este tipo de figuras tiene una alta rotación y que pierden así gran parte de su 
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eficacia.  Otros recursos generales, no dirigidos específicamente al alumnado 

inmigrante, son el Profesorado de compensatoria y la figura del PTSC (Personal 

Técnico de Servicio a la Comunidad) o de animadores socio-culturales. 

      El CC.1 no puede acogerse a PROA por su naturaleza de centro concertado, por 

lo que ha buscado recursos similares por otras vías: dispone de 9 horas semanales de 

refuerzo educativo en 1º de ESO gracias al Plan Local de Mejora de la Educación; 

durante 3 cursos, a través de la Fundación Balia, han mantenido las “aulas naranjas”: 

dos grupos para 10-12 alumnos, de lunes a jueves, en sesiones vespertinas y fuera del 

horario lectivo donde se presta refuerzo escolar, se proporciona la merienda 

(complemento nutricional) y se ayuda a la socialización mediante el juego y actividades 

de interacción grupal. Corre a cargo de un profesor y un grupo de alumnos voluntarios 

del centro. El inconveniente de estas iniciativas es la falta de continuidad o la 

intermitencia, debido a la inseguridad del acceso a los recursos externos por parte de 

entidades colaboradoras, como la Fundación Balia, o por parte del propio centro. 

En términos generales,  los centros consultados en Barcelona, tanto públicos 

como concertados, afirman que los recursos a su disposición para atender a la diversidad 

socio-cultural son deficientes. Por otra parte, emerge la necesidad de gestionar todos los 

recursos que le van llegando de manera flexible, utilizándolos para cubrir todas las 

necesidades del centro que no estén cubiertas. 

Con respecto a la cuestión lingüística, todos los informantes de los centros dejan 

entrever que el idioma catalán, lengua oficial de la educación en Cataluña, puede ser 

una problemática añadida para los estudiantes latinoamericanos. En opinión del 

informante del CP.3, centro que tiene la mayor proporción de inmigrantes, “muchos de 

los resultados académicos serían mejores si la educación fuera en castellano”. De todas 

formas, se da por descontado que es fundamental y muy importante aprender el catalán 

si se ha inmigrado a Cataluña y se pretende entrar aquí  en el mundo laboral. En todos 

los centros se comparte esta perspectiva, aunque en el CP3 el uso del castellano está 

más extendido que en los demás (en donde todas las clases se hacen en catalán, aunque 

el “idioma del pasillo” es el castellano en todos los casos). El recurso más importante 

que tienen los centros para responder a la diversidad lingüística es el programa Aula de 
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acogida
26

, programa financiado por el Departament de Educació, con el cual cuentan 

todos los centros consultados
27

.  

Los alumnos que según normativa tendrían que ir al “Aula de acogida” son todos 

los “nouvinguts”
28

, cualquiera sea su procedencia (contemporáneamente se les asigna 

un grupo-clase ordinario). El periodo máximo que un alumno pasa en el Aula de 

acogida es de 2 años, aunque en términos generales (y dependiendo de varios factores) 

suele ser menos. Aunque resulten variables las horas que los chicos pasan en la “Aula 

de acogida”, salvo en CP.3 todos los alumnos “nouvinguts” están a la vez en una clase 

ordinaria y a la vez durante algunas horas en el “Aula de acogida” (preferentemente 

haciendo clase de catalán, pero con flexibilidad se pueden dar otras materias y también 

castellano, en particular en CP.3).  

Los centros públicos cuentan con el Programa PROA, que en el caso del CP.3 se 

configura en un proyecto en contra del absentismo escolar y le permite duplicar el 

presupuesto ordinario del mismo (solicita diferentes convocatorias para obtener más 

recursos, incluso para  comprar libros). Otro proyecto financiado en el CP.3 es EXIT, 

que implica que cuando los alumnos terminan la clase pueden quedarse una hora más 

estudiando o en el patio haciendo deporte. Son muchos los alumnos de origen 

latinoamericano que trabajan como monitores (remunerados por el Ayuntamiento o por 

el mismo centro), y su proporción respondería al porcentaje de alumnado latino presente 

                                                
26 Para informaciones sobre la normativa y el funcionamiento del Programa Aula de acogida y del Plan 

LIC del Departament d’Educació de la Generalitat de Cataluña (Plan para la Lengua y la Cohesión social-

Educación y convivencia intercultural), en el cual el mencionado programa ha surgido a partir de 2004, 

ver: DEPARTAMENT D’EDUCACIÓ, Plan para la lengua y la cohesión social. Educación y 

convivencia intercultural, Generalitat de Cataluña, Barcelona, 2009, en: 

http://www.xtec.cat/lic/intro/documenta/anexo1_aulas_nov_09.pdf 
27 El Aula de acogida, recurso educativo propuesto dentro del Plan LIC de la Generalitat de Cataluña, 

viene descrito por Xavier Besalú en una reflexión sobre experiencias de educación intercultural en 

Cataluña, como “un marco de referencia y un entorno de trabajo abierto dentro del centro educativo, que 

facilita la atención inmediata y más adecuada al alumnado recién llegado. Más que un espacio fisico, se 

trata de un conjunto de estrategias para garantizar un aprendizaje intensivo de la lengua, una atención y 
seguimiento emocional y curricular más personalizados y una mejor coordinación de la escuela con las 

familias respectivas y los servicios externos (…) Las primeras evaluaciones realizadas (VILA-PARERA-

SERRA, 2006) indican que el aula de acogida, bien utilizada, ha sido un recurso excelente para acelerar la 

competencia conversacional en catalán (la lengua vehicular de la escuela catalana) y para facilitar la 

incorporación del alumnado de origen extranjero al aula ordinaria, que es el lugar donde realmente se 

aprende la lengua de la escuela” (BESALÚ, X., “Experiencias de educación intercultural en Cataluña”, en 

Molina F. (ed.), Alternativas en educación intercultural. El caso de América Latina: la educación 

intercultural y bilingüe, deParís, Lleida, 2008, pág. 85).   
28 El concepto de “nouvingut” (“recién llegado”) es la categoría utilizada por la administración catalana 

con respecto a las políticas de atención a la diversidad; corresponde a una persona que ha llegado a 

Cataluña hace menos de 2 años.  

http://www.xtec.cat/lic/intro/documenta/anexo1_aulas_nov_09.pdf
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en el IES (50% del total). Un último proyecto financiado que acaba de empezar en el 

CP. 3 se denomina “1 a 1” y fomentaría el uso del libro digital en lugar del libro de 

texto en papel.  

El CC. 3 dispone del “Aula d’acollida” sólo en la ESO; en Primaria no se llegó 

al numero de estudiantes extranjeros necesario para obtenerla. De todas formas desde el 

Departament de Educatió nunca les han dado dos aulas de acogida (Primaria y 

Secundaria), sino exclusivamente en Secundaria (con la excusa que ya tenían una y los 

recursos son limitados). El centro entonces se ve obligado a pagar un profesor para que 

pueda hacer en Primaria el trabajo que se desarrolla en el “Aula d’acollida”, dado que 

este trabajo parece necesario. 

 El CP.4 también tiene concedido el PROA, desde el curso 2008/09 al 2012/13. 

Las comisiones del Profesorado plantean objetivos anuales y después de su evaluación 

se proponen otros nuevos para el curso siguiente. Entre los objetivos actuales, figuran  

la acogida a familias, la mejora de la red informática y audiovisual, la identificación del 

centro a través de una imagen de marca de calidad (las obras realizadas, el logotipo del 

centro en las carpetas y en el chandall, etc.).  

El CC.2, como concertado, cuenta con menos recursos que los centros públicos para 

atender a la diversidad (el PROA sólo se dirige a estos últimos). De todas formas la 

obtención de recursos adicionales se consigue a través de otros proyectos como el 

Créditos de aplicación. Se trata de créditos interdisciplinares de 6 horas semanales que 

se imparten por la tarde; durante tres tardes se ofrece el mismo crédito a alumnos de 3º 

y 4º de ESO en grupos de 12 como máximo. Son cursos de orientación profesional con 

un perfil muy práctico; los créditos dados son: cocina; manipulación de alimentos; 

relaciones públicas; electricidad; mundo infantil; teatro e imagen; monitor deportivo; 

etc. Se busca, por un lado, que los asistentes tengan ocasión de practicar lo aprendido, 

aplicándolo con alumnos de cursos inferiores (preparan, por ejemplo, clases de 

educación física para ellos) o en actividades externas (montar “tiendas solidarias”); por 

otro lado, se pretende vincularlos a la orientación hacia Bachillerato o Ciclos formativos 

(manipulación de alimentos y experimentos de laboratorio). Además de potenciar el 

catalán como lengua oral se busca introducir el uso de la terminología específica 

catalana en cada materia. En suma, se pretende potenciar en el alumnado la orientación 

académica y profesional y acompañarlo personalmente en la formación. 
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Por su parte, el CC.3 participa en un Plan Experimental de Lenguas Extranjeras y 

en el Pla de Tecnologies audiovisuals i del coneixement de la Generalitat de Catalunya. 

Al mismo tiempo el centro tiene otro Proyecto del Departament d’Educació para la 

reutilización y socialización de libros, que pasan de un niño a otro. Esta petición vino de 

las familias con pocos recursos; entre ellas, algunas iberoamericanas. La escuela compra 

el material escolar que pasa de unos niños a otros a lo largo de varios años. Subrayamos 

por último que el Corsorci d’Educació financia cada año en el CC.3 un curso gratuito de 

catalán para padres a través del AMPA.  

B) Movilización de recursos propios 

Aparte de los recursos institucionales más o menos homologados, los centros se 

movilizan en su interior y en relación con el entorno e acuerdo a su propia cultura 

escolar. A continuación se recoge información relativa a la acogida del nuevo 

alumnado, la formación del profesorado y  la implicación de familias y alumnado. 

 Recepción y acogida  

La Comisión de escolarización local  envía al alumnado extranjero a todos los 

centros según la oferta de plazas de los mismos. A partir de ahí,  cada centro organiza la 

modalidad de acogida o recepción de familias o alumnos.  

En Madrid tanto el CP.1 como el CC.1 tienen establecido un ‘protocolo de 

acogida inicial’, aunque con alcance distinto. El CC.1 utiliza un protocolo para la 

recepción de las familias que pretenden matricular al hijo por primera vez en el centro: 

el ‘equipo de recepción’ lo forma el director, los tutores y el jefe de estudio; explican a 

las familias el funcionamiento del centro, del sistema escolar en España y las posibles 

ayudas para la educación. Hay que recordar que el CC.1 imparte todos los niveles, 

desde preescolar, lo que implica que casi todos los casos de nueva matrícula son de 

primera entrada en el sistema escolar español. Ambos centros, CP1 y CC1, coinciden en 

el protocolo de atención al alumno que se matricula una vez empezado el curso (CP.1) o 

que necesita asistir al Aula de enlace por desconocimiento de la lengua (CC.1), 

participando otros alumnos como acompañantes del recién matriculado, coordinados por 

un profesor. En CC.1, la figura del ‘compañero-tutor’ adquiere una cierta continuidad 

de trato, dado que pertenece al mismo grupo de clase de referencia de aquel que 
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participa en el Aula de enlace; se busca que sea la referencia inmediata para las materias 

conjuntas (manualidades, gimnasia, plástica, etc.) y suponga una introducción desde 

dentro al grupo-clase de referencia. 

Por lo que hace a Barcelona, cuando alguien solicita matricularse en el CC.2, se 

realiza una entrevista con la familia para exponerle el proyecto educativo e invitarle a 

participar en la escuela de modo abierto e implicativo. Mediante ‘talleres formativos’ 

dirigidos a los padres  se busca que éstos hagan de puente con el resto de familias 

(Proyecto piloto de formación de familias dentro del Pla Educatiu d’Entorn del 

Consorci de Educació de Barcelona). La dificultad para esta participación es la falta de 

tiempo de muchos padres y madres por incompatibilidad horaria laboral. 

En el CP.4 de Barcelona se organizan Jornadas de Puertas abiertas para la pre-

inscripción, con asistencia de las familias y del alumnado. El centro dispone además de 

un Protocolo de acogida de alumnos nuevos: la persona que realiza la acogida recoge la 

documentación que se solicita; entrevista a los padres y al alumno. Toda la información 

se la pasa al tutor de clase. El tutor del grupo clase recibe a los padres y durante el 

curso, además de este tutor, cada profesor se hace cargo del seguimiento de 5 ó 6 

familias. La figura del profesor-tutor o tutorías individualizadas se ha puesto en marcha 

este curso: es una forma de utilizar las horas de permanencia más repartida; de este 

modo, se puede dedicar a las familias mucho más tiempo y se consigue un trato más 

directo.  

En el mismo centro funciona también la Comisión de conflictos escolares o 

mediación: en opinión del director, no se trata de conflictos étnicos o de discriminación 

(racial, etc.); aunque al principio se centren al interno de cada grupo nacional, enseguida 

aparecen mezclados con la problemática relacional de la adolescencia. La Comisión 

pretende trabajar en el nivel de prevención, evitando que se produzcan conflictos. 

 

La atención en CC.3 tiende a ser individualizada y hay un profesor que se ocupa 

de cada 3-4 alumnos; en palabras de la directora “hay un seguimiento muy grande del 

niño en todo momento”, tanto dentro como fuera de la clase. El centro ha ido 

experimentando diferentes fórmulas para responder a los problemas que se iban 

generando, por ejemplo la creación de distintos grupos divididos por niveles dentro de 

la misma clase (“agrupamientos flexibles”). En realidad no llega dinero para esta 

Comentario [U1]: Quizás este apartado 

lo pondría en el núcleo de contenido 

anterior sobre Recursos Institucionales, 

considerado de se trata de Pla Educatiu 

d’Entron 
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atención individualizada (los recursos económicos de la administración pública son para 

programas concretos, específicos) y el centro se ve obligado a utilizar el conjunto de sus 

recursos para atender el alumnado de manera individualizada.                                      

 Formación del Profesorado y del Alumnado  

La formación del Profesorado respecto a temas de atención a la diversidad  tuvo 

un cierto auge en los primeros años de incremento del alumnado extranjero (cursos de 

formación en temas migratorios, cultura árabe, atención a la diversidad, etc.). En la 

actualidad se observa un descenso en la asistencia a tales cursos. Se alude a varias 

razones: tales cursos ya no cuentan como puntos para los sexenios; la aparición de otras 

preocupaciones, como la formación en nuevas tecnologías; y la reducción de la oferta 

formativa debido al recorte presupuestario en educación. Sin embargo, en varios centros 

se han recogido iniciativas de interés al respecto. 

En Madrid, la iniciativa de una profesora en el CP.1 de realizar un curso en el 

centro con expertos en resolución de conflictos terminó en la creación de un grupo de 

mediación, formado por profesores y alumnos. Se ocupa de salir al paso de conflictos en 

el centro cuando dos alumnos se enfrentan públicamente. Entonces, surgen alumnos 

mediadores voluntarios, normalmente de cursos superiores, para establecer un proceso 

de mediación entre las partes que tiene como objetivo llegar al establecimiento de un 

consenso, que se firma por los intervinientes y se somete a un proceso de evaluación. La 

valoración de este protocolo es positiva para la marcha del centro.  

También en el caso del CC.1 ha surgido el equipo de mediación de conflictos, 

que ha elaborado un programa de mediación. Del mismo modo que en CP.1, la 

iniciativa partió de un grupo del profesorado que hizo previamente un Master en 

Educación y Conflicto en la Universidad de Alcalá. El proyecto cuenta también con la 

colaboración de alumnos mediadores, entre los que se encuentran alumnos 

iberoamericanos. 

En el caso del alumnado, hay que recordar su participación en el Proyecto de 

Voluntariado (CC.1) para desarrollar las tareas del compañero-tutor y la colaboración 

en el proyecto Aulas naranjas, ya comentado. De mismo modo, el alumnado del CC.1 

recibe formación para su participación en el programa Conecta joven, que ofrece clases 
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para el uso del ordenador a personas mayores del entorno; dicha formación la realiza 

una entidad social colaboradora y se lleva a cabo conjuntamente con otros jóvenes del 

distrito. En todos estos programas están implicados alumnos y alumnas 

iberoamericanos. 

En Barcelona varios centros (CC.2, CP.3 y CP.4)  utilizan la figura del alumno 

tutor para atender al recién llegado (nouvingut). Éste suele ser de la misma nacionalidad 

a fin de que se exprese inicialmente en su lengua; le enseña el centro y sirve de 

referencia para cualquier información. También se implica el profesor tutor de clase en 

la acogida. En un segundo momento, se pretende (salvo en el CP.3) que el alumno-tutor 

hable al acogido en catalán, dado que la socialización en la calle y el patio es en 

castellano; el catalán no es lengua de uso cotidiano ni para los castellano-parlantes ni 

para los catalano-parlantes, que sienten pereza de hablarlo en un contexto de uso 

generalizado del castellano. Sobre todo las familias iberoamericanas manifiestan cierto 

rechazo/pereza a aprender el catalán, dado que se hacen entender en castellano. Por eso 

en el CC.2 se realiza un Taller de catalán para Padres, tal como se ha comentado 

anteriormente; el criterio del centro es que en casa se mantenga y potencie la lengua 

(cultura) de origen, como modo de hacerles entender el respeto a la propia identidad y 

como paso para que entiendan la importancia de conocer y respetar la lengua y cultura 

catalanas. En todos los centros se entiende que el conocimiento del catalán facilitará la 

igualdad de oportunidades en el futuro. 

La dificultad que implica la escolarización de la población migrante ha llevado 

al CC.2 a organizar cursos de formación obligatoria para el profesorado sobre atención a 

la diversidad. Una de las iniciativas fue contar con un formador experto que ofrecía 

pautas y  ejemplos para su aplicación en las aulas. También un sector del profesorado ha 

recibido formación fuera del centro en temáticas relacionadas con la inmigración 

(atención a la diversidad, trastornos vinculados a los procesos migratorios, etc.). En el 

CP.4, según necesidades establecidas por el claustro de profesores, se demandan líneas 

de formación al Centro de Recursos educativos del Consorci d’Educació; en el curso 

pasado se trabajó el tema de la oferta educativa a la diversidad del alumnado. 

Ni en Madrid ni en Barcelona se ha recogido información sobre el interés o la 

necesidad sentida en el profesorado por conocer el funcionamiento de los sistemas 

escolares en los países de origen y su repercusión práctica al llegar a España. Una 
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información que permitiría contextualizar el inicio y duración de la escolarización 

obligatoria, el periodo de inicio y final de curso (por ejemplo, en Ecuador hay dos 

calendarios dependiendo de las zonas de costa o sierra), los cursos de que consta cada 

nivel educativo, la formación del profesorado, la cultura escolar o las metodologías de 

aprendizaje de las diversas materias (matemáticas, lenguaje, etc.). A pesar de este 

desconocimiento, se establecen con relativa frecuencia valoraciones negativas sobre los 

sistemas escolares de origen, en general o de algunos países en particular.  

 Fomento de la Implicación de las familias del alumnado iberoamericano  

Los informantes de los centros coinciden en que las familias interés por la 

formación de sus hijos y responden habitualmente a las llamadas del centro. Sin 

embargo, la mayoría de centros exculpa la poca presencia real de estas familias en la 

vida del centro por los condicionantes de vida a que se ven sometidas (prolongación de 

jornadas laborales, trabajo de ambos miembros de la pareja, vivir o trabajar lejos del 

centro, etc.). En unos centros se observa que la implicación de las familias 

iberoamericanas es menor que la de las familias autóctonas (CP.1 de Madrid y CC.3 de 

Barcelona) mientras la mayoría  la considera similar al conjunto (CP.2 Madrid, CP.3, 

CP.4 y CC.2 de Barcelona), es decir, escasa a pesar de los esfuerzos del centro por 

fomentarla. 

Esta situación y el diagnóstico compartido dan lugar a varias propuestas. La más 

extendida es organizar actividades dirigidas a motivar la implicación de las familias. Así 

el CP.1 Madrid ha organizado conferencias con temas de actualidad internacional para 

captar el interés de las mismas; varios centros llevan a cabo anualmente “jornadas 

multiculturales” implicando a toda la comunidad educativa (degustación de platos 

típicos, decoración de espacios con banderas, paisajes o personas relevantes de cada 

país, colocar en diversos idiomas los carteles del centro, actividades de músicas folk, 

juegos y relatos, etc.). Se considera que, siendo un primer paso, no está logrando la 

implicación constante de las familias. Por ello, desde el CP.4 de Barcelona se insiste en 

la conveniencia de llegar a establecer tanto la obligación por parte de las familias de 

acudir a las llamadas de los centros como la obligación de empresas y particulares 

contratadores de migrantes de permitir tal asistencia; es decir, proponen un acuerdo 

educativo similar al acuerdo social respecto a la atención sanitaria. Pero la propuesta 

más incisiva es la del CC.2 de Barcelona, que no se resigna a aceptar la inasistencia de 
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las familias y ha establecido un Proyecto piloto de formación de familias que las 

implica en las diversas actividades del centro, a la par que al alumnado. En dicho centro 

se parte de la premisa de que si en otros sistemas escolares la participación de las 

familias no se da o es opcional, en este sistema es obligatorio y los centros deben 

establecer cauces al efecto.  

 Comprensión del “entorno” desde el centro escolar  

Desde los centros entrevistados se entiende la importancia del entorno inmediato 

para el funcionamiento de los mismos tanto por el reflejo de  la composición de la 

población en el alumnado como por las entidades o recursos sociales existentes en el 

territorio. En las dos ciudades donde se ubican los centros examinados existen 

programas locales de desarrollo en los que pueden participar los centro escolares: en 

Madrid, el Plan local de mejora de la educación, que se centra en los Distritos 

municipales; en Barcelona, el Pla educatiu d’Entorn, que está propiciado por el 

Consorcio local de educación (participado por el Ayuntamiento y la Consejería de 

Educación de la Generalitat). La relación de cada centro con el entorno adquiere 

modalidades distintas pero podemos agruparlas en tres más llamativas: 

— Apertura y puesta a disposición de la población circundante de los 

equipamientos del centro: iniciativa promovida por el CP.3 y el CC.3, ambos 

de Barcelona, ubicados en  zonas urbanas bastante congestionadas y con 

escasez de equipamiento sociales públicos. Una buena relación de la 

dirección de los centros con las entidades sociales del entorno, de padres de 

alumnos u otras, permite que los recursos del centro se abran en los tiempos 

que deja libre el horario lectivo (fines de semana, sobre todo). Desde los 

centros se valora positivamente dicha apertura. 

— Establecimiento de relaciones de colaboración puntual con otras entidades 

en el interior o en el exterior del centro: el CC.1 acoge la colaboración de la 

Fundación Balia para el Programa de Aulas naranjas, desarrollado en el 

interior del centro fuera del horario lectivo y dirigido al refuerzo escolar y la 

interacción grupal de alumnos con retraso curricular y precarias condiciones 

familiares, que implica también al alumnado voluntario. El CC.1 también 

participa en el programa ‘conecta joven’, promovido por la misma 
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Fundación Balia fuera del centro, para formar a jóvenes alumnos del Distrito 

municipal que ayuden a personas mayores del barrio en el uso del ordenador. 

Así mismo, la participación del CC.1 en el Plan local de mejora de la 

educación  le permite contar con varias horas semanales para el refuerzo 

educativo en 1º de ESO. Otros ejemplos de esta modalidad de  colaboración 

son la realización de las Jornadas anuales, en las que participa el CP.1 a 

través del Programa de Desarrollo Comunitario del distrito o la 

colaboración que prestó el mismo centro a un proyecto multicultural, 

promovido por la Liga Española de Educación, para el seguimiento de un 

grupo del alumnado del centro. En otros centros de Madrid se han llevado a 

cabo ‘escuelas de padres’ a través de entidades privadas (caso de la 

asociación Save the children, en el CP.2) o de equipos profesionales 

municipales (en el CC.1); ambos proyectos han dejado de funcionar ese 

curso debido al recorte de presupuesto educativo. 

— Co-implicación en la dinámica social del entorno: Tanto el propio centro 

como el resto de entidades sociales comparten una estrategia de intervención 

social y educativa con base en el territorio. Dicha estrategia se ve facilitada 

cuando se ha establecido previamente un consenso local al respecto con la 

participación de los centros escolares. Los modelos aludidos en las 

entrevistas realizadas a los centros son el Plan local de mejora de la 

educación, en los distritos municipales de Madrid, y el Pla educatiu 

d’Entorn, en los distritos de Barcelona. La implicación en tales programas es 

voluntaria para los centros escolares y las entidades sociales. Por ejemplo, en  

los dos centros ubicados en el barrio barcelonés del Raval, uno público y 

otro concertado, participan profesionales de los servicios locales de salud 

(educación nutricional, sexual, sobre drogadicciones, etc.), policía (sobre 

tráfico de droga y personas), etc.; y a la inversa, los centros se implican en 

las intervenciones educativas que tienen lugar en el barrio.  

C) El tema singular de los grupos o “bandas latinas’  

Existe coincidencia en que en un pasado más o menos reciente este tema ha 

preocupado  y en ocasiones ha causado problemas, pero no por episodios ocurridos al 

interior de los centros sino por la repercusión de conflictos externos en algún sector del 
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alumnado iberoamericano. En el momento actual se trataría de un tema encauzado con 

el que se convive sin mayores problemas.  

La valoración general sobre estos grupos, compartida por todos los centros, es 

que no suponen ninguna dinámica positiva para la formación del alumnado o la 

socialización  en el entorno. Para su resolución los centros han utilizado diversos  

recursos y esto permite relacionarlo con las modalidades de la relación de los centros y 

el entorno. Hay tres centros entrevistados (CP.2 Madrid, CP.4 Barcelona y CC.2 

Barcelona) en los que no se reseña ningún incidente al respecto, pero mientras el 

primero está despreocupado, los dos restantes  toman posiciones pedagógicas al 

respecto: el CP. 4 permite  la entrada en el centro con prendas de vestir de estética de 

grupos latinos pero no admite actitudes que pudieran reflejar displicencia ante el 

esfuerzo educativo (no prohíbe el uso de la gorra pero no  permite ocultarse tras ella y 

no atender en clase, por ejemplo, como tampoco permite el uso de tacones para que las 

chicas hagan deporte o acudan a gimnasia). Por su parte, el CC.2  entiende que allí 

donde “se metan” los alumnos, el centro debe trabajar. Por tanto, cuando se ha dado 

algún suceso relacionado con consumo de drogas o peleas de jóvenes en el barrio (sea 

de bandas latinas o no) que puedan afectar al alumnado, se para la actividad académica 

y se trabaja el caso conjuntamente en las tutorías, implicando en dicha reflexión a las 

familias y contando con los recursos locales del entorno (policía municipal,  servicios 

de salud, etc.).  

Un planteamiento de complementariedad de medidas, aunque sin tanta 

intensidad como las del CC.2, es el que presenta el CP.1 de Madrid cuando hace años 

tuvo que hacer frente a casos de extorsión entre alumnos a las afueras del centro y a 

peleas entre grupos étnicos (latinos versus marroquíes): se estableció un cooperación 

directa entre el centro y la policía, a la vez que se implantaba el programa de mediación 

y conciliación. La intervención se ha visto reducida a la colaboración con las fuerzas 

policiales en el caso del CP.3 de Barcelona cuando hace varios años el fenómeno 

revistió bastante preocupación. 

Los dos casos en los han surgido episodios explícitos han sido el CC.1 de 

Madrid y el CC.3 de Barcelona. En el primero, la intervención del centro se debió  a que 

un alumno pidió ayuda para dejar la pertenencia a uno de esos grupos, en el que 

participaban unos 10 alumnos del centro. El comportamiento académico de esos 
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alumnos era de absentismo escolar pronunciado (hacían fiestas en las casas cuando los 

padres estaban trabajando),  falta de trabajo, etc.,  por lo que se logró hacer entender a 

las familias implicadas que si sus hijos no asistían a clase ni trabajaban  escolarmente, 

lo mejor era que abandonaran el centro y no perjudicaran el rendimiento de los que 

querían trabajar (lo que de hecho hicieron). En el segundo caso, también un pequeño 

grupo del alumnado, iberoamericanos y autóctonos, comenzó a faltar a clase haciendo 

fiestas en las casas y comenzando a exhibir  actitudes anti-escolares (jactarse de 

suspender, etc.); el centro reaccionó hablando con las familias y expulsando a los 

integrantes del grupo. Este segundo caso tiene mayores repercusiones que el anterior, 

dado que se trata de alumnado en el ciclo obligatorio y aquel en Bachillerato. Como 

resultado, el CC.3 mantiene una estigmatización de tales grupos y prohíbe la entrada en 

el centro con cualquier prenda de ropa de estética de ‘bandas’ (gorra o collares), lo 

mismo que no permite ciertas prendas en las chicas.  

Visto el comportamiento de los centros ante esta problemática no puede 

establecerse ninguna línea particular común entre los centros de cada una de las 

ciudades, que podría suponerse por las diversas líneas de intervención política que ha 

tomado cada ciudad: línea más represiva en el caso de Madrid, línea relativamente más 

dialogante en el caso de Barcelona
29

. Tampoco existe convergencia  entre centros 

públicos por un lado y concertados por otro. La comprensión de los distintos 

comportamientos parece más vinculada a la posición adoptada por cada centro y a sus 

vínculos con el entorno.  

 

3. Trayectorias escolares  

                                                
29 FEIXA, C., CANELLES N., “De bandas latinas a organizaciones juveniles. La experiencia de 

Barcelona” en Jóvenes. Revista de estudios sobre juventud, México (DF), Centro de Investigación y 

Estudios sobre Juventud, Año 10º, enero-junio, 24, 2006, pp. 40-56; y LAHOSA, J.M., “Pandillas 

juveniles en España: la aproximación de Barcelona”, en Revista Latinoamericana de Seguridad 
Ciudadana nº 4, mayo, 2008, pp. 47-58. De todas formas, señalamos que un estudio recién realizado en 

L’Hospitalet de Llobregat, ciudad industrial del Área Metropolitano de Barcelona, aclara que el discurso 

social compartido sobre las “bandas latinas” se puede basar en Cataluña también sobre una perspectiva 

criminológica y estigmatizadora y que lo de “bandas latinas” sigue siendo en diferentes contextos un 

“significante metonímico” de la “violencia juvenil”. En efecto, “el proceso de constitución en 

asociaciones culturales reconocidas por las instituciones (protagonizado por los Latin Kings y los Ñetas 

en Barcelona), aunque haya ayudado en una reflexión pública hacia un cambio de perspectiva sobre el 

fenómeno, no parece haber tenido un peso tan importante sobre los modelos de intervención” que se 

desarrollan en diferentes contextos catalanes (PORZIO, L. y GILIBERTI L., “Espacio público, conflictos, 

violencias: el caso etnográfico de las organizaciones juveniles de la calle”, in VVAA. La violencia 

colectiva sobre la salud mental, Cadis, AEN, 2009, pág. 443). 
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En las entrevistas con informantes de los centros se tocaron tres puntos: primera 

matrícula y ubicación, resultados académicos y problemática del absentismo. 

3.1 Entrada en el centro y ubicación del alumnado  

La comisión de escolarización local envía al alumnado que solicita matricularse en 

los centros escolares, según la oferta de plazas de los centros, con una propuesta de 

ubicación que se acomoda generalmente al criterio de edad/curso. En los casos en que el 

centro no esté conforme con la decisión de la comisión de escolarización local, la 

dirección del mismo tiene cierto margen de negociación para plantear la inserción del 

estudiante en otro nivel curricular que le parezca más adecuado. De todas formas, la 

decisión definitiva queda en manos de la comisión de escolarización local. En el caso de 

los centros de Madrid, cuando la entrada se produce en el nivel de Primaria,  el 

profesorado de apoyo realiza la prueba de nivel, que está estandarizada. Sin embargo, si 

la matrícula es en las etapas de ESO o Bachillerato no se realiza prueba, sino que el 

nivel lo determina el centro por la observación y el seguimiento diario del alumnado
30

. 

En general se suele utilizar el criterio de edad y nivel, por lo que el alumno que 

llega con 16 años es colocado en 4º de ESO (caso de Entrevista Nº 6 que veremos más 

adelante). No obstante, suelen suceder ajustes posteriores y no es infrecuente la bajada 

de uno o dos cursos respecto a la edad, lo que produce otros efectos no deseados. Los 

casos más conflictivos para los centros, tal como señala el CP.1, se producen a partir de 

Bachillerato, pues los propios interesados o las familias no suelen aceptar matricularse 

en el nivel inferior de ESO, dado que lo que suelen buscar es titular cuanto antes. Pero 

como la titulación de Bachillerato sólo se puede obtener en cuatro convocatorias 

(excepcionalmente en 5), si el nivel de entrada es muy bajo es difícil que se consiga. En 

esta situación, el Bachillerato para adultos a distancia (CIDEAL) aparece como una 

solución, dado que no impone límite de convocatorias. 

                                                
30 Ver Instrucciones de la Viceconsejería de Educación de la Comunidad de Madrid por las que se regulan 

la escolarización y las Aulas de enlace para el Alumnado procedente de sistemas educativos extranjeros 

(Madrid, 28 de de 2008). En ella se propone la siguiente asignación de cursos a los extranjeros que no 

presenten desfase curricular: los de 7 años a 1º de Primaria y los de 16 años a 4ª de ESO. Cuando 

presenten desfase curricular: entre 7 y 12 años, si es de más de un ciclo, en el curso inferior al que 

correspondería por edad; entre 13 y 16 años, con desfase de dos o más años, en uno o dos cursos 

inferiores al que correspondería por edad. En ambos casos se establecerán medidas de refuerzo escolar. 

Los alumnos con 17 años se escolarizarán en el primer curso de C.P.I o en el 1ª o 2º curso del programa 

de diversificación curricular. 
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La observación del nivel, con prueba o sin ella, permite la homogeneización de los 

grupos cuando hay más de una línea por curso o con ocasión de desdobles y 

agrupamientos para determinadas materias, pero también puede propiciar una cierta 

segregación por procedencia.  

En Barcelona el Departament d’Educació de la Generalitat es el encargado de 

decidir el curso en el que entrará el joven procedente de otro sistema escolar, aunque los 

centros pueden discutir con el Departament en caso de desacuerdo; con todo, la decisión 

final es del Departament d’Educació.  El criterio que se utiliza en la práctica es el de la 

edad, que hace que chicos que no han acabado un curso en su país de origen puedan ir 

aquí directamente al sucesivo (caso de la Entrevista Nº 3) o, al contrario, que jóvenes 

que han acabado un determinado curso tengan que repetirlo una vez llegados aquí (caso 

de E1 y E5). Cuando llega un alumno “nouvingut”, sin prejuicio de su procedencia, va 

directamente al “Aula d’acollida” (excepto en CP.3, como hemos visto). En CC.3 el 

tutor tiene una entrevista con él y le pasa una prueba de nivel básica. En efecto, la 

experiencia del centro enseña que las notas que los chicos traen de los centros de los 

países de procedencia no tienen nada a que ver con “el nivel real” que se detecta aquí.  

En el CP.4 los grupos-clase se forman según la información que recibe el centro 

de los centros de Primaria de procedencia: si estaban en el mismo grupo, si hubo algún 

problema, etc. Pero no hay un criterio de buenos y malos, o procedencia de origen, sino 

el perfil del alumno y sus necesidades. A veces si un grupo clase tiene más latinos suele 

compensarse con otros criterios; para atender los niveles de conocimiento, en lengua, 

por ejemplo, se hacen desdoblamientos en la misma clase como refuerzo pero no como 

criterio de grupos diferentes. Por ello, el CP.4 de Barcelona declara que utiliza varios 

criterios combinados entre sí para evitar dicho  efecto no deseado. Sobre las prácticas 

concretas en este punto no hay información precisa en otros centros pero todos los 

informantes rechazan el uso de agrupaciones segregadoras por origen
31

. 

3.2 Resultados académicos asignados al alumnado iberoamericano  

                                                
31 Sobre este punto se pueden revisar diversas  investigaciones realizadas en varios centros de Madrid y 

Barcelona sobre los efectos escolares y sociales de la separación por niveles; en las mismas se advierten 

efectos segregadores. Ver, MARTIN ROJO, L. y MIJARES, L., (edts.), Voces del aula. Etnografías de la 

escuela multilingüe, CREADE, Madrid, 2007; POVEDA, D., JOCILES, Mª I. y FRANZÉ, A., “La 

diversidad cultural en la educación secundaria en Madrid: experiencias y prácticas institucionales con 

alumnado inmigrante latinoamericano”, en Papeles de Trabajo sobre Cultura, Educación y Desarrollo 

Humano, 2009, Vol. 5, Nº 3; y  PONFERRADA, Mª I., “Efectos escolares y sociales de la separación por 

niveles en un instituto de secundaria de la periferia de Barcelona”, en Papeles de Economía, 119, 2009. 
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La opinión recogida en los centros indica que los resultados académicos del 

alumnado iberoamericano suele situarse en el “promedio”, aunque se insiste que cuando 

se produce la entrada en niveles posteriores a Primaria suele haber un desfase curricular. 

No se alude en ningún momento a menor capacidad intelectual de este colectivo pero sí 

al hecho de que en ocasiones las circunstancias migratorias o los condicionantes socio-

familiares puedan influir negativamente en su rendimiento. Para el caso de quienes son 

reagrupados después de 8 ó 10 años de separación de los padres, el reencuentro con 

ellos no siempre es asimilado positivamente y produce conflictos adaptativos y casos de 

retorno. Además, otras situaciones como la irregularidad administrativa de los padres o 

situaciones de paro y necesidad económica pueden conllevar problemas de mala 

nutrición y a veces desestabilización emocional. En cuanto a la situación del alumnado 

migrante, el director del CP. 4 considera que los factores externos migratorios le afectan 

más que los sistemas escolares (programas, curriculum, etc.): “La vida para el 

inmigrante no es sencilla”. 

Hablar del colectivo iberoamericano lleva a reunir diversas nacionalidades sobre 

las que se tienen ideas o experiencias diversas; por eso, aparece con frecuencia la 

coletilla de que “no se puede generalizar”. Sin embargo, en dos centros (CC.1 de 

Madrid y CC.3 de Barcelona) se realiza una asignación  general por nacionalidad de 

origen a niveles formativos mayores o menores. Así, se agrupa a los procedentes de la 

República Dominicana, Ecuador, Colombia, Bolivia y Perú entre los que presentan 

menor nivel, mientras que los procedentes de Argentina, Chile, Cuba y Uruguay 

presentarían niveles más altos. Para el CC.3, la incorporación tardía de alumnos 

procedentes de cada uno de estos grupos de países sería un claro predictor de fracaso, en 

el primer caso, y de éxito en el segundo.  

Una observación en la que coinciden varios centros es en la orientación de gran 

parte de este alumnado hacia ciclos formativos al terminar la ESO, y menos hacia 

Bachillerato, lo que contrasta frontalmente con las expectativas formativas de los padres 

(caso que confirman E1 y E3). Los centros se ven en la ingrata tarea de rebajar tales 

expectativas para acomodarlas a las posibilidades. En opinión de varios centros, las 

notas que traen los alumnos de los países de origen suelen ser muy altas y no se 

corresponden al rendimiento académico que obtienen en el centro, lo que hace dudar del 

valor de las mismas. Esta situación de ‘bajón’ en el rendimiento  académico al llegar al 

Comentario [U2]: Quizás esta frase no 

está muy clara. No creo que para el CC.3 la 

incorporación tardía de alumnos 

procedentes de Argentina, Chile, etc. sería 

un claro predictor de éxito, sino que sí se 

opina que los estudiantes que vienen de 

estos país evitan con más facilidad los 

procesos de fracaso escolar (cosa que no 

pasa con el primer grupo). Si te parece, 

podríamos reformular el periodo de este 

manera y ponerlo en lugar del amarillo: 

Para el CC.3, la incorporación tardía de 

alumnos procedentes del primer grupo sería 

un claro predictor de fracaso; en el segundo 

caso se evitarían con más facilidad los 

procesos de fracaso escolar, aunque la 

incorporación tardía dificulte el éxito 

educativo en ambos casos. 
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nuevo centro, se constata en varias de las entrevistas a alumnos pero éstos no lo achacan 

tan directamente al bajo nivel académico del país de origen, sino también a 

circunstancias vividas al llegar a España y a los cambios en la metodología de 

enseñanza. 

En el caso de Madrid, ha empezado a aplicarse el programa informatizado para 

resultados escolares (SICE), aunque todavía en periodo de pruebas. Los jefes de estudio 

pueden acceder a dichos resultados generales para analizar la situación de quienes 

aprueban o suspenden pero la protección de datos impide el acceso al resultado 

individual y no se puede afirmar que permita el desglose por nacionalidad. De poder 

contar con dichos resultados por nacionalidad, se podrían contrastar algunas de las 

opiniones recogidas, especialmente el resultado del conjunto de este sector del 

alumnado con el conjunto del grupo-clase, de la etapa educativa y del centro. Por el 

momento se descarta la comparación con los resultados obtenidos en el país de origen. 

3.3 Absentismo escolar  

El absentismo escolar, sobre todo en la etapa obligatoria, puede considerarse el 

signo mayor de fracaso, al no lograr retener al alumnado en el sistema escolar. Este 

grave problema afecta con diversa intensidad a los centros entrevistados. En los 

públicos, se trata de una problemática endémica pero no se achaca a la matriculación del 

alumnado extranjero ni al iberoamericano, sino a la composición de ciertos sectores 

marginales tanto autóctonos como foráneos. Así, en el CP.3 de Barcelona en torno al 

20% del alumnado matriculado se considera absentista habitual; esta situación provoca 

bajas en la matriculación y que se mantenga la matrícula viva o abierta durante todo el 

curso, lo que provoca la matriculación continua añadiendo dificultad al proceso 

formativo. Por su parte,  en el CP.4 de Barcelona el problema ha ido reduciéndose 

mucho en los últimos años, cuando ha ido incrementándose la matriculación de 

extranjeros, especialmente con la latinización del centro. En los tres centros concertados 

entrevistados este problema se considera episódico, sobre todo en los dos de Barcelona 

en donde sólo se imparte hasta la ESO; en particular, el CC.3 de Barcelona no sólo no 

tiene absentismo sino que hace años que no tiene matrícula viva y sólo se producen 

incorporaciones por bajas o por aumento de ratio en los grupos.  
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En el caso del alumnado iberoamericano, la circunstancia de la ausencia del 

padre o de la madre de casa por largas jornadas laborales propicia diversas formas de 

absentismo que se han producido tanto en los centros públicos consultados como en los 

concertados: no levantarse para ir al colegio, reunirse con otros amigos para organizar 

fiestas en la casa donde los padres están ausentes, deambular por las calles, etc. Esta 

falta de seguimiento paterno sobre el comportamiento escolar de los hijos no se achaca 

al desinterés de los padres sino a la falta de tiempo disponible. Para salir al paso de esta 

problemática, los centros consultados han puesto en marcha diversas estrategias, unas 

tradicionales y otras novedosas. Entre las primeras, el CC.1 de Madrid dedica varias 

horas de dos profesores a anotar la ausencia del alumnado en la ESO para poder 

notificar  diariamente la incidencia a la familia, pero se trata de una situación 

provisional mientras cuenten con estas horas disponibles. En el extremo opuesto, el 

CP.1 de Madrid está utilizando la aplicación del SICE (Sistema de Información de 

Centros Escolares) para comunicar por móvil a las familias las ausencias de modo 

automático. En el intermedio, el CP.2 de Madrid, utiliza el recuso del PTSC para 

detectar las ausencias, comunicar personalmente con las familias y en los casos de 

reincidencia con los servicios sociales locales.  

 

4. Consideraciones transversales 

La muestra establecida de siete centros en Barcelona y Madrid contiene un 

conjunto de características y diferencias internas que la hacen significativa y hasta cierto 

punto representativa de la diversidad existente en los procesos de escolarización del 

alumnado extranjero y, en particular, iberoamericano en ambas ciudades. A modo de 

recapitulación, recogemos a continuación algunas notas más destacadas: 

 En opinión de todos los informantes se han producido importantes cambios en la 

dinámica escolar de los centros a partir del incremento de los flujos migratorios 

del nuevo milenio. En términos generales este cambio se interpreta como un 

fenómeno que impone a los centros nuevas problemáticas y nuevos retos y 

oportunidades que tienen que abordar de la mejor manera posible. 

 Para el propio alumnado inmigrante, su entrada en las aulas de Madrid y 

Barcelona ha supuesto también un importante y difícil momento de transición: 
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han tenido que elaborar el ‘duelo migratorio’ (familiar, social) y el ‘duelo 

escolar’, consecuencia del cambio de sistema educativo. En este último punto se 

encuentran afectados tanto en los horarios (más largos en España) y la cultura 

escolar (en especial la relación profesor-alumno), como a los contenidos 

curriculares (“más bajos” según varios informantes, opinión que será 

cuestionada por el colectivo inmigrante iberoamericano en algunas entrevistas y 

grupos focalizados). 

 En los centros entrevistados se mantiene la opinión de que la escolarización 

temprana del alumnado  extranjero, e iberoamericano, en el sistema escolar 

español facilita la incorporación  escolar, mientras que la escolarización tardía 

amplía las dificultades para la promoción. Por escolarización temprana suele 

entenderse el nivel de Primaria y, por escolarización tardía, el de Bachillerato. 

 La matriculación de alumnado extranjero en los centros se ha producido antes en 

Barcelona que en Madrid, correspondiendo a la temporalidad de los flujos 

migratorios en ambas ciudades. Esta antelación ha permitido a Cataluña contar 

con algo más de tiempo para dar respuesta al reto de la inmigración, tanto a nivel 

de la administración educativa como de los centros escolares. Por eso, y quizás 

también por varios otros factores que se vinculan a las diferentes líneas de 

orientación y gestión política de las distintas Comunidades Autónomas, los 

instrumentos de política educativa orientada a la inmigración se encuentran más 

desarrollados en Barcelona que en Madrid
32

. 

 El criterio más habitual que los centros utilizan para referirse al alumnado 

inmigrante/extranjero es el criterio del origen (de familia de origen migrante), 

sobre la base de la categoría conocida de las generaciones de migrantes 

(segunda, tercera, etc.). Se le considera migrante si es hijo de inmigrantes, 

aunque el joven haya nacido en Madrid/Barcelona o disponga de DNI español. 

Sin embargo los centros se ven también obligados a utilizar la categoría de 

extranjero-a para responder a los requerimientos estadísticos de la 

                                                
32 Dicha sensibilidad en los centros se entiende vinculada a procesos sociales que han trabajado en dicha 

orientación. Una muestra puede verse en el Proyecto Educativo de Ciudad de Barcelona (PECB) que 

surgió en 1999 y desarrolla en la actualidad el Plan de Acción 2008-2011 (www.bcncat/educacio/pec). 

Por otro lado el tema migratorio también ha sido objeto del Pacte Nacional per a la Immigració 

(diciembre de 2008) (www.gencat/dasc/pni). En el caso de Madrid, ver Plan de Integración 2009-2012 de 

la Comunidad de Madrid, Parte 5,5. Educación (www.madrid.org/inmigramaadrid) y Plan de de Mejora 

de Extensión local de la educación, Mesas de Diálogo y Convivencia distritales. 

 

 

Comentario [U3]: Una cosa: si se 

valora que los instrumentos de política 

educativa orientada a la immigración se 

encuentran más desarrollados en Bcn que 

en Madrid, no necesariamente todo se 

explica con una antelación del proceso 

migratorio, sino quizás tambien con otros 

factores, que creo se refieren al tipo de 

políticas desarrolladas en las diferentes 

Comunidades Autonomas (está claro que el 

fondo de este discurso cae en los modelos y 

la gestión polìtica de ciertas problematicas)  

 

http://www.bcncat/educacio/pec
http://www.gencat/dasc/pni
http://www.madrid.org/inmigramaadrid
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administración educativa. En la práctica la distinción migrante/extranjero 

produce una cierta confusión a la hora de delimitar o referirse al colectivo.  

 Para salir al paso de esa ambigüedad, el discurso propuesto prácticamente por 

todos los centros es que no es tan importante el que se considere a un alumno 

como extranjero o inmigrante porque en definitiva los alumnos son ante todo 

alumnos, son  iguales y son tratados de la misma manera, sin acepción por 

origen o nacionalidad. Aun con discursos pedagógicos distintos, todos los 

centros explorados se auto-consideran “acogedores” y afirman que la diversidad 

que ha promovido la presencia del alumnado extranjero o iberoamericano en 

particular (cuando se ‘latinizan’ los centros), está suponiendo un reto educativo 

desconocido hasta ahora que la escuela tiene que abordar de la mejor manera 

posible. Los efectos que ha tenido esta transformación en la demanda de 

matriculación en los centros que concentran más alumnado extranjero han sido 

dispares: por un lado, se ha producido el fenómeno conocido como “White 

Flight” (KRUSE 2005), es decir, familias autóctonas asentadas en la zona que 

deciden llevar a sus hijos a otros centros (mayoritariamente Concertados) debido 

a la presencia de alumnado de origen migrante o de otras minorías 

estigmatizadas. Por otro lado, aunque en menor grado, se ha producido el efecto 

contrario, conocido como “Gentrification” (ATKINSON y BRIDGE 2005), o 

demanda de centros en áreas que se consideran multiculturales. 

 La diversidad de características presentes en los centros de la muestra permite 

teóricamente agrupaciones entre los de titularidad pública y los concertados, 

entre los que imparten sólo hasta la ESO y los que imparten los niveles post-

obligatorios, los que se encuentran en Barcelona y en Madrid, en áreas urbanas 

estigmatizadas o asentadas, etc. Sin embargo, no se han podido establecer 

uniformidades rígidas ligadas a estas características, lo que permite deducir que 

no se puedan detectar en análisis más profundos y sistemáticos que el realizado 

por nosotros. En todo caso, sí puede afirmarse que los centros –y los agentes 

implicados: profesorado, alumnado y sus progenitores- gozan de un margen de 

maniobra bastante importante que explica la diversidad de respuestas y 

alternativas que hemos descrito en relación a problemas semejantes. 

 

Comentario [U4]: Quizás es muy fuerte 

este adjetivo –sobre todo queda raro con la 

frase que sigue: lo que permite…-, lo 

quitaría y pondría patrones de uniformidad 

(o patrones uniformes) 
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V. EXPLORACIÓN INICIAL DE LOS DISCURSOS DEL ALUMNADO, DE SUS 

PADRES Y MADRES, Y DEL PROFESORADO 

 

Se exploran en este apartado las representaciones de los principales 

protagonistas del proceso educativo que afecta a los alumnos y alumnas de origen 

iberoamericano residentes en España: el profesorado, los padres y madres, y el propio 

alumnado, a través de algunas calas realizadas en Madrid (grupos de profesores y de 

alumnos) y Barcelona (grupo de padres y madres). En particular se estudian las 

opiniones y actitudes en torno a las trayectorias escolares del alumnado de origen 

iberoamericano, a fin de identificar los principales factores de éxito o de fracaso 

educativo en dicho proceso.  

 

El diseño y los objetivos de la exploración cualitativa, mediante la aplicación de 

la técnica de grupos de discusión focalizados
33

, fue el siguiente
34

:  

 

 GF1: Alumnos y alumnas de Bachillerato y ciclos medios de Formación 

Profesional, entre 16 y 19 años, procedentes de países iberoamericanos. Todos 

con experiencia de escolaridad en sus países de origen. 

Objetivo: captar las vivencias y representaciones del alumnado iberoamericano 

respecto a las propias trayectorias escolares y la predicción sobre el resultado de 

éxito o fracaso en relación al conjunto del alumnado y al sector del alumnado 

inmigrante; valoración de los dispositivos institucionales para la atención del 

alumnado inmigrante y su eficacia en la inserción escolar y social. 

 

 GF2: Padres y madres de alumnos de familias iberoamericanas procedentes de 

varios países; todos con hijos escolarizados en centros públicos y concertados en 

destino,  y con experiencia escolar en el país de origen. Objetivo: captar las 

                                                
33 La técnica del grupo de discusión focalizado requiere la participación de entre 6-9 personas, 

seleccionadas respecto a diversos criterios representativos del sector a analizar. Mediante la grabación y 

posterior trascripción de la discusión realizada, se garantiza una recogida más objetivada de las opiniones 

manifestadas. Ver KRUEGER, R., El grupo de discusión (The Focus Group), Pirámide, Madrid, 1991. 
34 Ver ficha completa de cada grupo en la primera página del mismo, Anexo 2. Trascripciones de Grupos 

focalizados. Las citas de los grupos recogen el Nº del Grupo Focalizado (GF2, por ej., se refiere al GF de 

Padres y Madres) y, a continuación, la página correspondiente del texto mecanografiado del GF (GF2, 

26).  
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representaciones, vivencias y expectativas de los padres y las madres del 

alumnado iberoamericano sobre las trayectorias escolares de los hijos, sobre los 

recursos del sistema para la inserción escolar y sobre las salidas o inserción 

social y laboral. 

 

 GF3: Profesores y profesoras con diverso grado de intervención con alumnado 

inmigrante en general y, particularmente, iberoamericano procedentes de varios 

centros escolares, alguno de ellos concertado. 

Objetivo: Captar las representaciones tópicas sobre la posición del alumnado 

iberoamericano en el conjunto del alumnado y frente al resto de inmigrantes 

extranjeros, respecto a la predicción de sus trayectorias de éxito o fracaso escolar 

y respecto a los recursos disponibles para su atención y la eficacia de los 

mismos.  

 

La exploración se estructura en cuatro partes: 1) la fase de transición entre la 

escuela del país de origen y la de España; 2) la presentación de las diversas 

trayectorias escolares que terminan en la obtención de diversas titulaciones o en el 

abandono prematuro de la escuela; 3)  posición del profesorado en relación al 

alumnado inmigrante e iberoamericano; y 4) posición de los de los padres y madres 

en relación al proceso educativo de sus descendientes. 

 

 

1. Entrada y adaptación al sistema escolar de destino  

 

 Para los tres colectivos estudiados, el momento más difícil de la trayectoria 

escolar del alumnado de origen iberoamericano tiene lugar en la fase de transición entre 

el sistema educativo de su país de origen y su entrada en la escuela de destino. No 

obstante, conviene avanzar que existe una circunstancia determinante que diferencia 

entre quienes han ingresado en la escuela española a una edad temprana (antes de los 8-

10 años), a quienes no se atribuyen mayores  dificultades, y  quienes llegan a una edad 
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más avanzada, a quienes se atribuyen problemas de adaptación, sobre todo cuando 

llegan con más de 14-15 años
35

. 

 

A. La elección de centro escolar al llegar a destino 

 

Esta cuestión es abordada por los padres y madres, y en menor medida por el 

profesorado. Los alumnos y alumnas no tocan este tema, lo que es claro reflejo de que 

no intervinieron en la decisión. 

 

Para los padres y madres, la razón principal de elección de centro es la 

proximidad a su domicilio, a lo que se une el tener una buena opinión por parte de 

parientes o amigos –normalmente paisanos del mismo origen-, y en algunos casos haber 

visitado personalmente los centros de la zona. La elección, de hecho, se orienta 

mayoritariamente hacia centros de titularidad pública, aunque en varios casos prima el 

interés por los privados, ya sea por motivaciones “religiosas” o porque dichos centros 

tienen una mejor imagen desde el punto de vista de la “disciplina” o la “pulcridad”
36

. 

 

Entre los docentes de los centros públicos existe la sospecha de que los privados 

hacen lo que pueden para no tener que escolarizar al alumnado inmigrante recién 

llegado, lo que explicaría la proporción mucho mayor de migrantes en la escuela 

pública
37

. Entre las medidas adoptadas para ello, estarían la excusa de no disponer de 

“aulas de enlace”, tener ya lleno el cupo de alumnos por clase, exigir pagos extra 

complementarios para actividades extraescolares, expulsar del centro a alumnos o 

alumnas con problemas de comportamiento, etc.  

 

En opinión de un sector del profesorado de centros públicos, la gran 

concentración de inmigrantes en centros públicos ha producido un “bajón 

                                                
35 En las entrevistas realizadas a la muestra del alumnado (ver Capt. VI), por ejemplo, E3 y E5, los 

momentos escolares más difíciles no siempre han tenido que ver con la transición de la escuela del país de 

origen a la de destino, sino con momentos posteriores ligados al desarrollo de la adolescencia (salidas con 

amigos, otros intereses además de los escolares, etc.) o a motivos familiares y económicos (caso de E8). 

Esta matización es importante en las trayectorias singulares de los entrevistados, incluso entre quienes 

tuvieron que enfrentarse a la cuestión lingüística del catalán.  
36 En varias aproximaciones (TERRÉN, I. y CARRASCO, C., 2007, pág. 30) se ha observado que a pesar 

de la percepción de una abundante oferta escolar pública en España, en ocasiones hay un deseo o 

preferencia de las familias migrantes hacia la oferta escolar concertada. 
37 El 67% del alumnado no universitario está escolarizado en centros de titularidad pública, mientras lo 

está el 82% en el caso del alumnado inmigrante.  
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impresionante” en su nivel escolar. En especial, los centros ubicados en barrios 

periféricos y con mayor tasa escolar foránea –a veces superior al  90%- se convierten en 

“guetos irremediables” donde los profesores dejan de ser “docentes” para convertirse en 

“cuidadores”. En consecuencia, proponen la redistribución del alumnado extranjero 

entre todos los centros, públicos y privados, de forma equilibrada (tal como ha 

remarcado, por ejemplo, el Síndic de Greuges en Cataluña).  

 

Otro sector del profesorado se opone a los argumentos anteriores y considera 

que los guetos no se originan en los centros escolares sino en la sociedad, especialmente 

en los barrios periféricos de las grandes ciudades donde se concentra la población 

marginada, con menos recursos económicos y bajo nivel de estudios (y donde se ubican 

mayoritariamente las familias inmigrantes de posición socioeconómica más modesta)
38

. 

Se insiste también en que la solución no es “cuantitativa” (repartir a los alumnos de otra 

manera) sino cualitativa: aportar los recursos adecuados a los centros, según sus 

necesidades; trabajar en el desarrollo comunitario de los barrios; transformar la sociedad 

para que sea más justa, etc. 

 

 

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

 

Para varias personas de este grupo focalizado, la primera etapa de estancia en la 

escuela española fue “superdura”. Se trata siempre de casos que hicieron el trasvase 

desde el sistema escolar de origen al español a una edad relativamente avanzada, aunque 

hay casos excepcionales que apenas tuvieron problemas en esa adaptación (personas 

especialmente bien preparadas en el terreno académico y, sobre todo, de aquellos países 

y centros con un nivel escolar más elevado). Por otra parte, quienes ingresaron en la 

                                                
38 En el texto anteriormente citado del Síndic de Greuges, se afirma también que “la segregación escolar 

es, pues, por una parte, un reflejo de la propia segregación urbana, y en este sentido, se trata de un 

fenómeno cuya solución ultrapasa las posibilidades de la política educativa” (SÍNDIC DE GREUGES, La 

segregación escolar en Cataluña, Informe extraordinario, Síndic de Greuges de Cataluña, Barcelona, 

2008, pág. 105). Siempre en el mismo texto se advierte de qué “actualmente en Cataluña crece el riesgo 

de fragmentación social dentro del sistema educativo. Algunos barrios de ciudades catalanas 

experimentan hoy en día un proceso de segregación educativa, y nada hace pensar que esta tendencia se 

invierta” (pág. 105). 
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escuela desde muy pequeños reconocen que no tuvieron mayores problemas de 

integración ni se sintieron marginados por los compañeros
39

.  

 

Los jóvenes con mayores dificultades reconocen que sufrieron una gran 

decepción. Venían a España confiando en que “iba a ser bonito” y se dieron “de bruces 

con la realidad”. En primer lugar, a varios les bajaron de nivel escolar, en relación al 

nivel correspondiente a su edad, después de no pasar un examen de ingreso, algo que 

consideran injusto en algunos casos. Incluso después de aprobar el examen y pasar al 

aula correspondiente a su edad, se da a veces el caso de que “no entiendes nada” y, en 

consecuencia, al poco tiempo “te hacen bajar de curso”. 

 

En segundo lugar, surgen los problemas para incorporarse al aula con 

normalidad, conectando los saberes aprendidos en el país de origen y los que se 

imparten en la escuela española. Los problemas son varios: 

 

1. Métodos de aprendizaje diferentes: “me lo sabía pero de otra manera… ¡te 

lías!”. Es el caso de una chica dominicana que ingresó con 14 años en la escuela 

española. Era muy brillante en su país y, al llegar a España, aprobó el examen 

correspondiente a su nivel de edad pero luego se le bajo de clase: ella sabía 

resolver los problemas de matemáticas y llegaba al resultado correcto pero la 

profesora le exigía hacerlo “como se hace aquí”, lo que la llevaba a la confusión. 

A pesar de su esfuerzo en el primer año, suspendió en junio y en septiembre, lo 

que le la llevó a repetir curso, ya sin motivación para estudiar, y a suspenderlo 

de nuevo, con lo que no pudo obtener el certificado de la ESO. Los problemas 

de método de aprendizaje se extendían también a las asignaturas de lengua e 

inglés (sistema y fonética de Estados Unidos, mientras aquí se adoptan los 

propios de Inglaterra). 

2. Contenidos diferentes: las asignaturas de literatura y sociales (historia, 

geografía…) presentan contenidos muy diferentes. Aquí prevalecen los de 

                                                
39 La equiparación de resultados académicos entre alumnos nativos y alumnos inmigrantes con inserción 

temprana en la escuela se ha constatado en varios estudios, así como la influencia decisiva de la posición 

económica de la familia y el nivel de estudios del padre y de la madre. Ver, entre otros, COLECTIVO 

IOÉ, “Rendimiento escolar: causas del éxito y el fracaso en los estudios”, cap. 8 de La escolarización de 

hijas de familias inmigrantes, CIDE/Instituto de la Mujer, Madrid, 2003, págs. 118-31; y GUTIÉRREZ-

DOMÈNECH, M., “Factores determinantes del rendimiento educativo: el caso de Cataluña”, 

Monográfico de Documentos de economía “la Caixa”, Nº 15, 2009, Barcelona. 
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España/Europa; allí los del respectivo país o de América Latina. Este problema 

se agudiza cuando se entra en el aula ya avanzado el curso escolar. 

3. Comprensión lingüística, a pesar de hablar el mismo idioma, ya sea porque se 

utilizan palabras diferentes para conceptos básicos o porque no se entiende bien 

al profesor cuando habla (muy deprisa o gritando, o con una entonación poco 

adaptada a los usos de su país de origen)
40

.  

4. Rechazo de los compañeros, que acosan al recién llegado y con frecuencia se 

mofan de él y no le dejan concentrarse en el estudio: “yo perdí un año porque 

tenía mucho lío con los españoles, me molestaban mucho, no me dejaban 

concentrarme. Como no tenía ni idea, a veces me vacilaban, me trataban mal y 

se reían de mí. Incluso te daban, me escupían en la chaqueta. Decían que yo era 

de tal nación, que esto, que lo otro…” (GF1, 8). 

 

Este último punto es el que suscita más debate en el grupo ya que las actitudes 

de rechazo son percibidas por todos pero les afectan de manera muy distinta según cuál 

sea su actitud. El portavoz del rechazo, del que hemos tomado la cita, reconoce que se 

encogía tímidamente ante el acoso de sus compañeros, con lo que éstos se crecían; en su 

opinión, bajo la influencia de su madre, no se debía enfadar con quienes le trataban mal 

y, mucho menos, pelear con ellos sino, más bien, tener paciencia y ver en qué fallaba él 

para que le trataran así. Según su propio análisis, con esa actitud sólo conseguía que le 

llamaran “cagao”. Para el resto del grupo, por el contrario, a los españoles “chulitos” 

hay que “pararles” a fin de “hacerse respetar” y, si es necesario, pelear con ellos o 

amenazarles con que les vas a “quemar el coche”, como hacían los jóvenes inmigrantes 

de los barrios  franceses. A la España dura, de la violencia machista y xenófoba, hay 

que responderle con contundencia, para defender la propia dignidad. Desde esta 

perspectiva, invitan al compañero rechazado a que se cambie de colegio y procure 

adoptar otra actitud
41

. 

                                                
40 La percepción de una diferente comprensión de la misma lengua, en este caso del castellano, es referida 

tanto por el alumnado como por el profesorado. Estaríamos ante lo que P. Bourdieu denominó “capital 

lingüístico”, en cuanto competencia para la producción de un discurso ajustado a una situación o campo 

social determinado, como es la escuela. Sólo quienes lo tienen se sienten orientados en el mismo y su 

producción es valorada como legítima. El capital lingüístico se sitúa en el plano del lenguaje mientras que 

la competencia lingüística se sitúa en el plano de la lengua. Aún compartiendo la misma lengua, 

profesorado y alumnado inmigrante pueden no entenderse, como tampoco entiende el lenguaje escolar el 

alumnado procedente de familias de clases bajas. 
41 La referencia a las dificultades provocadas o percibidas por la presencia de ciertos grupos del alumnado 

en los centros es conocida como “efecto compañero” (peer effects), sobre todo cuando se refiere a las 
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En cuanto a la actitud del profesorado, se valora positivamente su cooperación 

con los nuevos alumnos, aunque a veces está limitada porque tienen que atender a toda 

la clase. Algunos docentes están dispuestos a emplear parte del tiempo fuera de clase o 

en el recreo para orientar a los alumnos y salir al paso de sus dudas, etc. En general, son 

comprensivos y les defienden cuando sus compañeros se meten con ellos (en los casos 

más graves, cuando hay riesgo de violencia, no dudan en llamar a la policía para que 

esté a la salida del colegio). Los profesores, sin embargo, no conocen el bagaje escolar 

que los alumnos traen de sus países de origen y todo su esfuerzo va orientado a que 

aprendan lo de aquí y con el método de aquí, lo que suscita una cierta confrontación en 

el alumnado:  

 

—  Para unos, la asimilación es lo correcto, como plantean los docentes: 

“estando aquí tienes que saber el conocimiento de aquí”.  

— Para otros, habría que conjugar armoniosamente ambos saberes: “saber de un 

país y del otro”. Entre otras cosas, de esta manera se facilitaría un posible 

retorno: “mantener lo de tu país por si vuelves; si no, vuelta a empezar otra 

vez allí…” (GD1,4). 

 

Entre las medidas adoptadas por la escuela para apoyar a los recién llegados, se 

alude a las aulas de enlace (Madrid) o aulas de acogida (Barcelona), existentes en 

algunos centros, donde se les prepara para dar el salto a un aula normal. Estas aulas se 

dirigen, sobre todo, a dotar a los migrantes de un conocimiento suficiente de la lengua 

vehicular (en Madrid, donde se aplicó el grupo, el español, pero en Barcelona es el 

catalán). Por eso, son pocos los alumnos iberoamericanos (especialmente brasileños) 

que pasan por aulas de enlace, o pasan pocos meses, pues no tienen el problema 

lingüístico de quienes no hablan la lengua castellana (en Cataluña y otras comunidades 

bilingües sí es habitual para los alumnos latinos “nou-vinguts”).  

 

                                                                                                                                          
características del nivel de estudios menor o del origen migrante de las familias de los compañeros. En 

tales casos se entiende en sentido negativo para la mayoría de nivel superior o autóctona, aunque también 

puede tener un sentido positivo, como es cuando hay una mayor presencia de ‘chicas’ en el centro. Ver, 

CALERO, J. y WAISGRAIS, S. (2009) y GUTIÉRREZ-DOMÈNECH, Mª (2009). Sin embargo en el 

texto citado del grupo del alumnado, el efecto compañero negativo se entiende a la inversa, es decir, las 

molestias de los autóctonos sobre los migrantes.  
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En Madrid se utilizan con más frecuencia clases de compensatoria o de refuerzo, 

en horario extraescolar, cuando se encuentran lejos del nivel medio de la clase. Las 

asignaturas que suelen suscitar más dificultad son las matemáticas, la lengua y el inglés, 

ya sea porque el nivel académico en el país de origen era más bajo o por los problemas 

de métodos de aprendizaje y diferencia de contenidos a los que antes se ha aludido.  

 

En algunos centros se ha establecido la figura del alumno voluntario, de cursos 

superiores y en su mayoría españoles (algunos también inmigrantes), que ayudan a los 

compañeros que van más retrasados en clase, disponiendo para ello de algunas horas por 

la tarde en horario extraescolar.   

 

Con el paso del tiempo las dificultades de la primera etapa escolar dan lugar a un 

proceso de adaptación: “te adaptas poco a poco a la vida rutinaria de aquí… el estudio, 

a veces el trabajo, la casa, las salidas con los amigos los fines de semana…”. No 

obstante, una parte de los recién llegados no superan la prueba de la fase de transición y 

dejan la escuela o son derivados a titulaciones de escaso reconocimiento (PCPI, Escuela 

de adultos, etc.). 

 

C. La opinión de padres y madres: “un ritmo agotador” 

 

La opinión de padres y madres es muy similar a la de sus hijos alumnos. La 

adaptación es más fácil cuando se accede a la escuela con pocos años y se complica a 

medida que son mayores. Asimismo, un momento polémico es cuando se hace el 

examen de nivel y se ubica al alumno por encima o por debajo (esto más frecuente) de 

su grupo de edad.  

 

Lo que más notan los padres en relación a la escuela de los países de origen (al 

menos, de la mayoría de ellos) es el horario escolar, mucho más largo en España: “el 

horario de mi país, como en el de ella, es por la mañana o por la tarde, los pequeños 

normalmente siempre por la mañana… entonces aquí los míos se quedaban dormidos 

cuando iban a clase por la tarde. ¿Cómo voy a quitarle el sueño a un nene de pocos 

años?” (GF2, 5). Se quejan de que pasen tantas horas sentados, en horario de mañana y 

tarde, a lo que se añade que luego “vienen a casa y siguen sentados con la tarea”.  
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Por otra parte, cuentan experiencias concretas de hijos o hijas llegados a España 

en edad avanzada que sufrieron problemas de adaptación al entrar en la escuela, en la 

misma línea que lo expresado por el alumnado migrante: rechazo por parte de los 

compañeros, dificultades de acople entre los sistemas de enseñanza de los dos países, 

problemas añadidos en Cataluña porque tienen que aprender el idioma de la 

Comunidad, etc.  

 

D. Punto de vista del profesorado: “para algunos el salto es insuperable” 

 

La transición entre el sistema educativo de los países de origen y el de destino 

depende de muchos factores. A favor juegan el proceder de países más “avanzados” 

(como Argentina o Uruguay) o pertenecer a familias de extracción social acomodada y 

con nivel académico más elevado. Asimismo, hay también casos individuales de 

cualquier país y clase social que logran una buena adaptación desde el principio gracias 

a sus cualidades excepcionales. Pero lo más habitual entre las alumnas y alumnos 

latinos que llegan a España con una edad avanzada es que les cueste “muchísimo” su 

inserción en la escuela, hasta el punto de que en los casos más graves se ven obligados a 

abandonar los estudios prematuramente: “Por norma general cuando llegan con edad de 

bachillerato, que han cumplido en su país todos los pasos correspondientes a su edad, 

llegan aquí y se encuentra perdidísimos. Les bajan incluso a nivel de Secundaria 

obligatoria y ¡tampoco! Esos alumnos, al final, se tienen que ir” (GF3, 4). 

 

Según los docentes, los principales problemas de adaptación son los siguientes: 

 

— Nivel académico más bajo en la mayoría de países iberoamericanos (no 

aluden a diferentes métodos de aprendizaje ni a diferentes contenidos 

curriculares). 

— Dificultades de comprensión lingüística, ya que se requiere una lenta 

adaptación curricular hasta que se ponen al tanto de los conceptos básicos 

que se usan en España: “hay algunas palabras, tan sencillamente palabras, 

que son esenciales para entender un texto, que muchas veces no entienden. 

No entienden porque no las han dado o porque no han llegado a su nivel” 

(GF3, 7). 
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— Además, los españoles hablan muy deprisa y a veces a gritos, lo que también 

dificulta la comprensión aunque todos hablen y escriban en castellano: 

“muchos me dicen que aquí hablamos muy duro, que les cuesta muchísimo 

pues cómo se habla aquí, que hablamos muy deprisa, que hablamos muy 

duro, que decimos las cosas muy directas y eso al principio les choca 

muchísimo, es algo que les choca mucho el que no se diga ‘por favor’… la 

gente falta en el respeto a los profesores, no hay respeto en general, y se les 

cae mucho la imagen de escuela… Muchas veces te dicen eso, que para qué 

van a venir a clase si lo único que hacen es escuchar gritos y peleas. No 

entienden muchas veces al profesor cuando dice los enunciados de las 

actividades, aunque todos hablen y escriban el castellano” (GF3, 9). 

— Por último, se alude a un sector del alumnado latino que se encuentra 

traumatizado por las “experiencias tremendas” que han vivido en el reciente 

proceso migratorio: “hay muchos chavales que por desgracia han vivido 

unas situaciones personales tremendas, tremendas a la hora de venir aquí y 

les cuesta muchísimo desprenderse de ellas. En un sistema educativo como 

el nuestro, que se intenta que se adecuen a unas normas para intentar 

aprender, hay algunos de ellos que les cuesta estarse quietos” (GF3, 5). 

 

Entre las medidas para abordar estos problemas, los profesores destacan las 

aulas de enlace, las clases de compensatoria, los programas específicos de bienvenida, 

los monitores de integración y los compañeros tutores
42

. 

 

Los programas específicos de bienvenida se organizan sólo en algunos centros 

y, cuando funcionan bien, son muy positivos para apoyar al recién llegado. El problema 

es que se aplican poco: “cuando hay programa de bienvenida el profesor tiene que 

                                                
42 Estos recursos son los referidos por los participantes en nuestro grupo focalizado con profesores y 
profesoras de Madrid (GF3). Las actuaciones educativas para atender al alumnado de origen extranjero 

son muy variadas e incluyen recursos generales y específicos para el colectivo inmigrante. El Programa 

de Bienvenida, de aplicación en los centros sostenidos con fondos públicos, incluye dos líneas de 

actuación: las Aulas de Enlace y el Servicio de Ayuda Itinerante al alumnado inmigrante (SAI), con 

funciones de asesoramiento y apoyo a los centros (trabaja más con el alumnado rumano, marroquí y 

chino). Ver una relación completa de todos los recursos en CONSEJERÍA DE INMIGRACIÓN Y 

COOPERACIÓN DE LA COMUNIDAD DE MADRID, Plan de integración 2009-2012 de la 

Comunidad de Madrid, en www.madrid.org/inmnigramadrid, 2009, págs.142-48. Para una información 

más general del conjunto de España, ver MADERERO, A. (Coord.), Informe sobre la acogida e 

integración educativa de los alumnos inmigrantes iberoamericanos en el sistema educativo español, 

Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales y Organización de Estados Iberoamericanos, Madrid, 2007. 

http://www.madrid.org/inmnigramadrid
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contemplar que, al llegar el alumno extranjero, se integre en el grupo, que haya una 

dinámica de grupo, que le tenga en cuenta, que esté un poco pendiente de él, pero yo 

creo que se hace muy poquitas veces, o sea, que se tenga en cuenta a ese alumno recién 

llegado” (GF3, 9). 

 

 Uno de los recursos de estos programas son las aulas de enlace, poco utilizadas 

por el alumnado iberoamericano, salvo en comunidades bilingües como Cataluña, 

donde se les enseña el catalán (Aulas d’acollida). También se utilizan a veces para 

poner al día de determinadas materias, función que se comparte con la compensatoria. 

Las aulas de enlace presentan ciertos problemas de rigidez al establecer un tope en el 

tiempo de estancia, que en ocasiones resulta insuficiente: “Yo he estado en el aula de 

enlace y, a veces, es dramático porque ves que por fin empiezan a adquirir el nivel, se le 

acaba el plazo y de repente se va a un curso en el que no conoce a nadie, empiezan a 

explicarle cosas que no va a entender…” (GF3, 5). 

 

La mayoría de los latinos que ingresan de mayores acuden a clases de 

compensatoria “porque tienen carencias”. El objetivo es que se superen esas carencias 

en el menor tiempo posible, lo que no siempre se consigue. Esta forma de interpretar el 

bagaje escolar del alumnado inmigrante puede provenir de un prejuicio en relación a los 

sistemas educativos de los países de origen que –aún reconociendo que no se conocen 

bien- son valorados a veces como “inferiores” o de “menor nivel”, sin considerar que 

puede tratarse de diferentes contenidos o métodos de aprendizaje
43

. 

 

Los monitores de integración están presentes en algunos centros con mayores 

tasas de inmigración y/o minorías étnicas (comunidad gitana). Su tarea se considera 

importante porque pueden compensar las limitaciones del profesorado (atención a las 

familias, relación personal con casos difíciles, etc.). Sin embargo, los docentes critican 

la precariedad laboral de estos monitores, contratados anualmente a través de 

organizaciones privadas prestadoras de servicios; además, últimamente, con la excusa 

                                                
43 Como se señala en un estudio reciente realizado en Madrid “los docentes parecen reproducir de manera 

esquemática algunos de los mecanismos y efectos del paradigma lingüístico y antropológico explicativo 

conocido como la ‘cultura de la pobreza’ o la ‘teoría del déficit’ que, desde los años 60, ha tenido cierta 

visibilidad en el discurso educativo (…) (pero que) han sido discutidas y criticadas desde diferentes 

perspectivas”. POVEDA, D., JOCILES, M.I., y FRANZÉ, A., “La diversidad cultural en la educación 

secundaria en Madrid: experiencias y prácticas institucionales con alumnado inmigrante 

latinoamericano”, en Papeles de Trabajo sobre Cultura, Educación y Desarrollo Humano, Vol. 5, Nº 3, 

Universidad Autónoma de Madrid, 2009, pág. 12. 
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de que el flujo de inmigrantes es menor, les reducen su horario de trabajo o dejan de 

contratarlos: “no son funcionarios y muy pocos se consolidan en el mismo centro y 

ahora les están recortando a media jornada”; “yo soy monitora interina y me han 

enviado cada año a un centro distinto” (GF3, 11). 

 

Los compañeros tutores son alumnos o alumnas de cursos superiores que 

asumen la tarea de acompañar al migrante recién llegado. La valoración de esta figura, 

en los centros que está presente, es muy positiva: “Nosotros lo que sí tenemos es la 

figura del compañero tutor, que es un compañero, un chico español o a veces extranjero 

también, que lleva ya bastante tiempo en el centro, conoce el centro, entonces se le 

asigna un inmigrante del aula de enlace y se ocupa de estar con él los primeros días, 

bueno, en el período de adaptación; y suele funcionar porque además se crea una 

relación de amistad incluso de afecto entre ellos, y suele estar bien” (GF3, 11-12). 

 

Las medidas anteriores pueden ayudar a una mejor adaptación en la escuela pero 

se trata de recursos implantados parcialmente y no en todos los centros
44

. En la práctica, 

según el profesorado, el principal recurso es el trabajo cotidiano en el aula. En este 

sentido, los profesores y profesoras se quejan de que no dan abasto, sobre todo si tienen 

que atender de manera personalizada a varios alumnos a la vez: “la mayor parte de las 

veces se intenta solventar un poco con el trabajo de los profesores. Pero es que hay 

veces que el trabajo de los profesores no llega… porque son treinta en clase, más o 

menos, y ¿qué?, ¿te vas a dedicar a uno solo? Es que es imposible. Y entonces falta 

dinero también. Es dinero, dinero, dinero, dinero” (GD3, 7-8). Esta referencia al dinero 

no sólo se refiere a reforzar  todos los recursos antes descritos sino a la conveniencia de 

rebajar el número de alumnos por profesor a fin de permitir un seguimiento 

personalizado. 

 

                                                
44 Sobre la aplicación de las medidas de atención a la diversidad del alumnado con necesidades de apoyo 

educativo, algunas investigaciones evidencian que se aplican antes y en mayor  medida las medidas 

específicas y, generalmente, fuera del aula ordinaria, lo que para P. ARNAIZ (2009) da lugar dentro del 

centro a dos flujos de enseñanza diferenciados: el especial y el “normal”, encontrándose en el primero 

gran parte del alumnado migrante o procedente de minorías étnicas. A conclusiones similares han llegado 

otras investigaciones, como la de M. I. PONFERRADA (2009) para quien “la clasificación por niveles 

dentro de cada curso crea un orden escolar discriminatorio, reproduciendo una fuerte segregación étnica 

asociada a la no competencia intelectual y al no conocimiento” (pág. 81). De modo semejante puede verse 

que ciertas prácticas escolares producen la exclusión de buena parte de los estudiantes, según el análisis 

realizado en 4 IES de Madrid (MARTIN ROJO, L. y MIJARES, L.,  2007). 



 85 

2. Diversas trayectorias escolares. Entre el éxito y el fracaso 

 

 Una vez superada la primera etapa de adaptación al sistema escolar español, las 

chicas y chicos de origen iberoamericano se integran con normalidad en las aulas, dando 

lugar a diversas trayectorias escolares que dependen de múltiples circunstancias. En 

primer lugar, su capacidad intelectual y su grado de motivación personal para estudiar. 

En segundo lugar, las condiciones escolares propiamente dichas, que incluyen el ritmo y 

características del trabajo en el aula, el papel de los libros de texto y de las nuevas 

tecnologías aplicadas a la educación. En tercer lugar, conviene tener en cuenta el 

entorno que rodea a los escolares, en especial su familia, sus amigos y el contexto social 

en general. Por último, se dedicará un apartado al abandono escolar temprano, situación 

que afecta a casi un tercio del conjunto del alumnado en España y a más de la mitad del 

de origen iberoamericano.  

 

A. La capacidad intelectual y el nivel de motivación 

 

La buena disposición intelectual, junto al esfuerzo personal y una clara 

motivación para el estudio, constituyen la base de una buena trayectoria escolar. Quizás 

por obvios, estos aspectos no son tratados con amplitud en los grupos focalizados. Se 

alude a casos particulares, como una chica ecuatoriana que se levanta a las 5 de la 

madrugada y es la mejor alumna de su clase, hasta el punto de que su profesor reconoce 

que se ha vuelto la maestra de todos sus compañeros (“ella es así de entregada porque le 

gusta la perfección, el cumplimiento de sus tareas”, GF2, 23); o también las referencias 

al conjunto de alumnos de origen latino que “salvo excepciones y casos muy puntuales, 

en el día a día de la clase son, ¡vamos!, ya quisiéramos que nuestros alumnos fueran así 

de educados y atentos” (GF2, 2). 

 

En general, se alude a que las chicas son más estudiosas y cumplidoras que los 

chicos, tanto aquí en España como en sus países de origen y en todo el mundo: “las 

nenas siempre fueron en todo el mundo un poco más organizadas. Los nenes son más… 

siempre están llamando la atención a los chicos, son más distraídos…” (GF2, 23). 

 

En cuanto a las motivaciones para estudiar, los alumnos y alumnas aluden con 

frecuencia a que España ofrece más oportunidades de estudio que sus países de origen, 
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por lo que deben aprovecharlas: “desde mi punto de vista, la experiencia de salir de mi 

país a España no ha estado mal, ¿no?, porque España tiene muchas salidas en lo que es 

referido al estudio, más oportunidades, más que en nuestro país, eso sí es verdad” (GF1, 

29). Además, no sólo valen los títulos universitarios sino también los intermedios: el de 

Educación Secundaria Obligatoria (ESO), los de Formación Profesional, el PCPI, etc.: 

“allí tu no eres nadie si no tienes una carrera universitaria. Aquí tú eres alguien si tú 

tienes un título de la ESO y más… y ya más si tienes una carrera. Pero allí no eres nadie 

si no tienes una carrera” (GF1, 22). 

 

A su vez, las mayores oportunidades de estudio en España se relacionan con una 

mayor facilidad para encontrar trabajo, lo que da lugar a una carrera competitiva para 

obtener diversos títulos y hacerse un amplio currículum: “Si te pones a buscar trabajo, 

cuantos más cursos tienes, más te cogen. Si tú vienes con un currículum con más 

programación que yo, el trabajo te lo dan a ti, porque hay mucha competencia… Y si 

queremos regresar a nuestro país, te van a coger allí porque tienes el título de Europa” 

(GF1, 33). 

 

Los padres y madres abundan en el mismo tipo de motivos que los hijos: 

estudiar para obtener títulos y sacar una carrera, que serán la base del éxito en la vida. 

Para algunos padres, el motivo fundamental de la emigración fue conseguir que sus 

hijos salgan adelante estudiando una carrera: “(madre) la mejor herencia que pueden 

dejar los padres es una buena carrera con la que se puedan defender en la vida, porque 

de qué sirve que les dejes dinero si él no es responsable… En un dos por tres se va a 

gastar todo su dinero…; (padre) como padre, lo mejor que hemos hecho en nuestra vida 

ha sido el habernos traído a nuestros hijos aquí para poder sacarlos adelante (mediante 

buenos estudios). Y si se caen, levantarlos. Como padre estoy orgulloso de ello” (GF2, 

8-9). 

 

Los suspensos, en la medida que representan un fracaso en la carrera por 

conseguir el título, suponen una motivación para estudiar con más intensidad. Por eso, 

no se ve bien que se permita pasar de curso arrastrando asignaturas; es como si aprobar 

o suspender no tuviera importancia, lo que les desmotiva para estudiar: “en Ecuador tú 

pasas de curso limpio, sin ninguna asignatura pendiente. Entonces aquí no: terminas 1º 

de bachillerato y te han quedado dos, pues no pasa nada, las recuperas en 2º. ¿Cómo que 
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no pasa nada? Así no se te exige que estudies, es como si te dijeran que si no quieres 

estudiar no pasa nada” (GF1, 24). 

 

Sin embargo, si los suspensos se repiten o si las notas son muy bajas, en lugar de 

incentivar al estudio pueden suponer en otros casos todo lo contrario: “a lo mejor 

estudias más para conseguir unos resultados mejores, para aprobar, y cuando nos dan la 

nota: ¡un dos!, jolín, ¿para qué estudié? Hombre, la moral se te baja y dices: pues, nada, 

para sacar un dos no estudio, me quedo en casa viendo la tele y ya está” (GF1, 24). 

 

Los profesores confirman el punto anterior y cuando los suspensos se dan de 

forma generalizada (“ocho ceros, catorce ceros”) lo achacan a que el alumno o alumna 

no están en el nivel académico que les corresponde, al margen de su edad cronológica. 

En tales casos la situación es “un desastre” que influye gravemente en la autoestima del 

alumnado afectado y también en el nivel de la clase. La solución sería ubicar a esas 

personas en un aula correspondiente a su nivel académico y, si requieren más tiempo de 

“aulas de enlace”, de compensatoria o de refuerzo, pues que se les proporcione. 

 

 

B. El trabajo en el aula 

 

Para los tres agentes participantes en los grupos focalizados, el núcleo central del 

proceso escolar tiene lugar en el aula, de la que forman parte esencial, por un lado, la 

relación docente-discente y, por otro, el conjunto de medidas puestas a su disposición en 

el trabajo escolar. En especial, destaca por su importancia el papel jugado por los libros 

escolares, y por su novedad, la presencia cada vez mayor de las nuevas tecnologías de la 

información.  

 

En general, la visión que tienen los padres y madres del trabajo en el aula es 

ambivalente: se valora la entrega generosa de los profesores hacia los alumnos, pero se 

desconfía  de la pérdida de autoridad dentro de la clase, lo que –unido al estrés derivado 

de las exigencias académicas y las muchas horas de clase- impediría un aprendizaje 

tranquilo y ordenado. 
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Por su parte, los profesores se muestran, como ya se ha dicho, saturados de 

trabajo, debido al número de alumnos pero sobre todo a su heterogeneidad –acentuada 

con la inmigración-, lo que les vuelve muy difícil el poder dispensarles un trato 

personalizado.  

 

Los alumnos y alumnas presentan las dificultades de acople –también aludidas- 

al ritmo, a los métodos de enseñanza y a los contenidos nuevos que se imparten en 

España, además de problemas específicos de discriminación/integración con el resto de 

compañeros presentes en el aula.  

 

En cuanto a los materiales pedagógicos, destacan las referencias a los libros y a 

las nuevas tecnologías de la información. Desde las familias y también desde el 

alumnado iberoamericano se critica que cada año se tengan que comprar libros nuevos, 

lo que les parece un derroche ya que se podrían reciclar los utilizados en años 

anteriores, como hacían en sus países de origen. Los profesores también aluden a esta 

cuestión y la relacionan con el “negocio de los libros”, que sería la causa de que no se 

aprovechen los libros de años anteriores. Apenas aparecen referencias, sin embargo, al 

contenido u orientación de los libros, salvo para indicar que sus contenidos en Historia, 

Ciencias Sociales, Literatura, etc. remiten al contexto español-europeo y tienen poco en 

cuenta un enfoque internacional-intercultural. 

 

En relación a las nuevas tecnologías, quienes más se centran en esta cuestión son 

los profesores. Por un lado, plantean su gran importancia, que aumentará con el paso del 

tiempo, y la necesidad que tienen de reciclarse –sobre todo quienes tienen más edad y 

están poco familiarizados con los nuevos procedimientos- para poder orientar al 

alumnado. Por otro lado, tienen división de opiniones en relación al uso que los jóvenes 

hacen de las nuevas tecnologías: 

 

— Para unos, los chicos y chicas son en la mayoría de los casos “analfabetos 

digitales”: se sirven mucho de ciertos usos (como el Messenger  o el 

Twenty… y sobre todo los móviles) pero poco de los que pueden estar más 

asociados al trabajo escolar (búsquedas abiertas en Internet para 

complementar las materias de clase, etc.).  
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— Para otros, es frecuente el uso de Geogle o Wikipedia: “es lo más sencillo 

del mundo recoger esa información… ¡y la utilizan!” (GF3, 37).  

 

El debate de los profesores se amplia a la importancia cualitativa de las nuevas 

tecnologías y, también, a los problemas pedagógicos que puede plantear su introducción 

en la escuela. En cuanto a su importancia, se insiste en el poder que tienen para un 

acceso fácil y rápido a fuentes de información: “antes tenías que mirar cuatro horas en 

una enciclopedia y acababas hasta las narices; ahora simplemente pinchas aquí y, ¡pun!, 

te sale lo que te interesa. Es mucho más inmediato y rápido que antes. Eso está 

cambiando la manera de percibir el trabajo y el estudio” (GF3, 37).  

Sin embargo, por otra parte, esa “facilidad” de acceso a la información puede 

impedir el trabajo tradicional de organización mental para la búsqueda de soluciones 

que era característica de la metodología tradicional (coger el boli, leer, buscar…): “en la 

sociedad actual prima la inmediatez, todo lo que no sea en el momento… pero como 

tengas que hacer un mini-esfuerzo extra… ¡se terminó!” (GF3, 38). 

 

Finalmente, el consenso de los profesores se sitúa en el reconocimiento de que 

las nuevas tecnologías tienen un carácter instrumental, y en ese sentido son muy 

importantes, pero que no son “la panacea” de la educación, “como se piensa desde las 

administraciones, que creen que aplicando las nuevas tecnologías se van a solucionar 

todos los problemas…” (GF3, 38). 

 

C. El contexto familiar 

 

En los tres grupos focalizados se alude constantemente a la importancia de los 

contextos que rodean al alumno o alumna, más allá de la escuela. En especial, la 

familia
45

 y las amistades. 

 

                                                
45 Todos los autores conceden importancia a la familia en el logro del aprendizaje, incluso alguno como 

Brunner al revisar la investigación realizada en países desarrollados entre 1996 y el 2000 llega a 

determinar que estaría en el 80%  (ver, BARAÍBAR, J. M., Inmigración, familias y escuela en educación 

infantil, M.E.C-Catarata, Madrid, 2005, pág. 16). Al interior de la familia se destacan tres factores de 

incidencia: el estatus socioeconómico y el nivel educativo de los padres, el tipo de familia y la herencia 

genética (PÉREZ-DÍAZ, V., RODRÍGUEZ, J.C., y FERNÁNDEZ, J.J., Educación y familia. Los padres 

ante la educación general de sus hijos en España, FUNCAS, Madrid,  2009, págs. 15-30). 
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Antes de que los hijos lleguen a España, los padres y madres ya están 

trabajando, enviando dinero para su formación y haciendo planes para cuando se logre 

la deseada reunificación: “(madre ecuatoriana) Yo llevaba aquí varios años trabajando 

por mis hijos… pues aquí uno hace todo lo que puede para ellos, enviarles tanto 

paquetería como dinero para que estén en buena situación… Pero cuando llegas allí (de 

vacaciones) te encuentras con otra cosa, que no es lo que uno espera…” (GF2, 2).  

 

Los padres desean reencontrarse con sus hijos para que vayan “por el buen 

camino” y no se “descarrilen”, como ocurre cuando se les deja al cuidado de parientes 

lejanos. Se alude a los “hijos falsos” que quedan abandonados: “Algunas personas de 

nuestro país traen a sus hijos como si fueran sus hijos, pero no son sus verdaderos hijos. 

Están con el tío y saben que su mamá sigue en Santo Domingo o en otro país… Es una 

manera de querer ayudar a la familia pero después esos niños están aquí sin atender… o 

los traen como nietos pero ni siquiera es su abuela ni nada… Entonces si el niño viene 

con una familia que en realidad no tiene nada que ver, que viene con un tío o con un 

primo que no es su padre y que no se preocupa, pues mira: ‘yo te traje para que tú 

estuvieras aquí, tuvieras un pasaporte y pudieras hacer algo, pero si tú no quieres allá 

tú’…” (GF2, 40-41. 

 

Los padres y madres consideran que es clave su presencia cerca de sus hijos e 

hijas para acompañarles en el proceso de socialización. En especial se alude a su papel 

de vigilar a sus hijos,  “machacarles” para que estudien y se porten bien: “estamos 

siempre empapados los padres de todo lo que concierne a los hijos, de los peligros, del 

riesgo que pueden tener… porque tú estás: ‘venga, venga…’. Estás machacando, 

machacando… el machacar nunca ha estado de más” (GF2, 28). En particular, la 

vigilancia se dirige a las relaciones de los hijos e hijas (amigos, novio-novia, etc.) y al 

uso que hacen de Internet: “Hay que vigilar a los niños, qué es lo que están mirando, 

qué están haciendo en Internet tantas horas que le dedican…” (GF2, 29). 

 

Cuando surge la polémica en torno a la existencia de padres o madres “malos”, 

que no atienden ni vigilan suficientemente a sus hijos, se produce una réplica en el 
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sentido de que lo habitual es que tales padres están saturados de horas de trabajo y, por 

eso, no pueden atender a sus hijos como ellos quisieran
46

:  

 

- “(Madre dominicana) Los padres que valen la pena están aquí (en las reuniones 

del colegio). Los otros que no vienen son también aquellos que sus hijos no vienen 

a clase, que faltan muchísimo al colegio… ¡ésos no están!  

- (Madre argentina) Pero, claro, muchas mamás trabajan a esas horas, y los papás 

también. Hoy día, tal como están los trabajos y la situación, la mayoría no puede 

ir…” (GF2, 30). 

 

Entre los alumnos y alumnas, se reproduce el discurso de sus padres: primero se 

distingue entre padres buenos (que se preocupan por sus hijos, les animan a estudiar y 

están pendientes de ellos) y malos (que no les acompañan y les dejan de lado); pero 

enseguida se indica que casi siempre la no atención paterna o materna se debe a su 

exceso de tiempo de trabajo que les impide acompañar a sus hijos o hijas: “Si tus padres 

te dejan de lado, te dicen: ‘hala, búscate la vida’, eso está muy mal y es uno de los 

factores que nos afectan a nosotros para estudiar… y por eso buscamos otras salidas, yo 

qué sé, las bandas o las drogas o el alcohol…; (réplica) yo creo que los padres tienen 

poco que ver con eso… la mayoría de los padres… mis padres no están en casa porque 

están trabajando  y estás todo el día encerrado entre cuatro paredes” (GF1, 29-30). Los 

padres, de una forma general, quieren el bien de sus hijos y hacen lo que pueden por 

ellos, por lo que los responsables del fracaso escolar deben buscarse en otros sitios, ya 

sea el propio alumno o alumna, los amigos y otros factores: “Echar la culpa a los 

padres… yo no creo. En todo caso lo tendrán el ambiente o los amigos que tú llevas, 

pero los padres no… El padre te quiere dar un mejor futuro y lo que tú estás haciendo es 

darle la espalda porque haces lo que no debes” (GF1, 29). 

 

El consenso final se establece dando a cada cual lo suyo y no haciendo 

generalizaciones, ya que “cada casa es un mundo”. Además, no sólo cuenta el frecuente 

exceso de trabajo de los padres inmigrantes sino sus condiciones laborales, a veces de 

                                                
46 Un estudio centrado en este tema, llega a la conclusión de que la muy positiva actitud de las familias 

hacia el estudio “no se acompaña de una conducta activa de supervisión y de vinculación responsable con 

la comunidad educativa, con lo que esa orientación familiar no llega a ser lo suficientemente poderosa 

como para impedir desalientos, fracasos y abandonos prematuros”. LABRADOR, J. y BLANCO, M.R., 

“Trayectorias educativas y laborales de los jóvenes hijos de inmigrantes en España”, en Migraciones, Nº 

22, 2007, pág. 109. 
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dura explotación e incluso de mal trato, que les deprime y luego influye en el ambiente 

familiar: “Por ejemplo, un día ves que viene tu madre y llora porque le ha pasado un 

problema en el trabajo y a ti también te cuesta adaptarte un poco porque eso te quita la 

moral” (GF1, 30). 

 

Para el profesorado, la influencia de los padres y madres iberoamericanos en la 

educación de sus descendientes es similar a la de los autóctonos. En ambos casos, se 

quiere lo mejor para los hijos y, especialmente, una buena educación: “No he percibido 

diferencias entre padres iberoamericanos y españoles, o sea, yo creo que es igual, hay 

familias que sí, que le dan importancia a la educación, y otras que no, 

independientemente de su nacionalidad. Yo no haría diferenciación” (GF3, 31). Se 

observa, sin embargo, una diferencia en que los padres latinos confían más en la escuela 

como vía de ascenso social que los nativos, que se habrían “atocinado” y ya no creerían 

en la escuela: “Ellos creen todavía en la enseñanza como medio para subir en el 

escalafón social… En cambio, yo creo que muchas familias españolas han perdido esa 

ilusión, no creen en la educación como medio… en cambio las familias sudamericanas, 

iberoamericanas creen firmemente que a través de la educación sus hijos van a ser 

mejores, van a poder llegar a puestos de trabajo mucho mejores… que nos hemos 

atocinado aquí en España” (GF3, 30-31). 

 

Lo anterior no se riñe con otra convicción de la mayoría del profesorado en el 

sentido de que más que los padres en sí, lo que es influyente es su posición de clase, es 

decir, su nivel económico y su nivel de cualificación académica, del padre y de la 

madre, tal como veremos más adelante. 

 

 

D. Sobre las amistades: entre el control y el descontrol 

 

En relación a las amistades, su importancia en el proceso educativo de los hijos, 

sobre todo al llegar la adolescencia, es una constante de los tres grupos realizados. 

Dicha importancia puede ser tanto para ir mejor como para ir peor en el plano educativo 

y escolar. De ahí la importancia que tiene para los padres controlar las amistades de sus 

hijos: “los amigos arrastran mucho… Dependen de con quién van, porque el grupo de 

mi niño y de mi niña grandes es muy estudioso, se reúnen… tienen tiempo para pasear o 
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se reúnen en casa para estudiar… Los padres tenemos que estar al tanto de las amistades 

porque si se dejan arrastrar, son débiles y se dejan llevar, que tengo compañeros de mi 

hijo que fuman porros, ¡muchísimo!” (GF2, 26-27).  

 

Se reconoce que los profesores suelen avisar a los padres cuando ven que los 

migrantes recién llegados se juntan con grupos “pervertidos” (no estudiosos, que fuman 

porros, etc.) pero el problema mayor no está dentro de los centros sino fuera, en los 

ambientes que frecuentan en el barrio
47

: “Porque el amiguito éste que está dentro de este 

grupo pequeñito tiene otro amigo y éste lleva a otros amigos que ya no están en el 

centro, ¿eh?, eso no quiere decir que no pueda pasar en el colegio aunque eso está muy 

controlado, pero yo hablo de las amistades que puedan llegar a tener fuera…” (GF2, 

30).  

 

Desde la experiencia del propio alumnado de origen iberoamericano, se 

distingue entre los dos tipos de amistades descritos por sus padres pero relativizan la 

peligrosidad de los grupos considerados como “pervertidos”; más bien, se trataría de 

grupos afectados por la adolescencia, tanto en el terreno afectivo (los noviazgos 

prematuros que te puede llevar tanto a aplicarte más como a lo contrario) como en 

general en el descoloque general respecto a las instituciones próximas (familia y 

escuela). El problema mayor se produce en un tercer grupo de “amigos”, que es muy 

minoritario y que se suele identificar con bandas muy jerarquizadas asentadas en barrios 

muy precisos; tales bandas están pendientes de captar a otros jóvenes y suelen hacerlo 

aprovechando los momentos de debilidad y baja autoestima de quienes se sienten 

discriminados/fracasados en la escuela y/o abandonados/distanciados de su familia, tal 

como se ha recogido anteriormente
48 

. 

 

E. Abandono escolar temprano. Los malos resultados 

 

                                                
47 El exterior a la familia y al centro escolar es la calle, como espacio no regulado por los padres y 

docentes. Dicho espacio provoca las demandas familiares de protección y la ansiedad por la falta de 

autoridad. Ver, TERRÉN, I.  y CARRRASCO, C.,  2007, o.c., págs. 35-39 y CONDE, F., La mirada de 

los padres: crisis y transformación de los modelos de educación de la juventud (ESTO EN AMARILLO 

NO ESTABA EN CURSIVA), CREFAT, Madrid, 2002. 
48 Ver, DELPINO, Mª. A, La inserción de los adolescentes latinoamericanos en España: algunas claves, 

Observatorio de la Infancia, M.T.y A.S, Madrid, 2007. 
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Después de la primera etapa de transición entre la escuela de origen y la de 

España, la mayoría del alumnado de origen iberoamericano se adapta al patrón general 

de la clase. Pero ello no impide que tanto entre ellos como entre los nativos se produzca 

una tasa elevada de fracaso escolar, algunos de cuyos síntomas son los suspensos, las 

repeticiones de curso y, en última instancia, el abandono prematuro de los estudios, es 

decir, el dar por rematada la etapa escolar sin haber terminado los niveles que se 

consideran normales en el sistema escolar español (la ESO y, en edad más avanzada, el 

resto de la educación secundaria, ya sea un ciclo formativo o el bachillerato). La 

estadística homogénea a nivel europeo sobre “abandono temprano de la escuela” 

incluye a La población residente en España de 18 a 24 años que no sigue ningún curso 

de formación y que no ha completado el nivel de la segunda etapa de Educación 

Secundaria; en 2008, esta tasa se situaba en el 31,3%
49

 y en el caso de la población 

inmigrante iberoamericana podía superar el 50%. 

 

 En el grupo focalizado de padres y madres migrantes, sus hijos permanecen en el 

sistema escolar, por lo que no han llegado a una situación final de abandono del proceso 

educativo. Sin embargo, se alude a veces a otros hijos u otras personas que abandonaron 

prematuramente la escuela. En un caso se trataba de la hija mayor que quedó 

embarazada y tuvo que abandonar sus estudios por ese motivo. La familia quedó 

traumatizada por la situación, que hubo que encajar inevitablemente, pero la conclusión 

fue para la segunda hija de la familia, a quien se prohibió enamorarse mientas siguiera 

en la escuela: “A mi hija menor la tengo prohibido enamorarse si quiere estudiar, 

porque a mi hija mayor se enamoró y, mira, a los 17 años sacó un niño, que ya tiene 

cuatro años” (GF2, 24). Esta madre considera que el desliz de su hija fue motivado por 

el libertinaje que existe en España: “los noviecitos allá van cogiditos de la mano pero 

aquí se dan unos abrazotes (risas)… Para qué nos vamos a engañar, aquí de buenas a 

primeras lo que quieren es cama…” (GF2, 25). 

 

 En otro caso se alude a un chico que dejó los estudios al terminar la ESO y luego 

se colocó como técnico de iluminación, después de hacer un cursillo, pasando a tener un 

contrato de trabajo y a comprarse un coche con 19 años; para los padres, ha sido un 

éxito: “Mi chico terminó 4º de la ESO, pero él no era de estudiar, no era tonto pero era 

                                                
49 Ver www.barometrosocial.es, Ámbito Educación, indicador Nº 6. 

http://www.barometrosocial.es/
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muy dejado. Y dijo: ahora me voy a ganar la vida por mí solo ya no voy a que mi padre 

y mi madre me den de comer gratis, entonces hizo un curso de formación de 

mantenimiento de ordenadores y ahora tiene contrato de trabajo por dos años, con 

nómina y ahorra, y se ha comprado un coche por él mismo” (GF2, 8).  

 

 Otros padres del grupo replican que, “sin menospreciar el caso anterior”, ellos 

son partidarios de dar una carrera a sus hijos “porque la técnica que les permite trabajar 

y todo eso, cogen dinero y ya no quieren seguir estudiando sino que se acostumbran a 

coger dinero y… Nosotros somos de la idea de que la mejor herencia para un hijo es una 

buena carrera” (GF2, 9).  

 

 Finalmente, los padres y madres establecen el consenso grupal mediante una 

clasificación de los hijos que los gradúa en cuatro pasos, de mejor a peor: 

 

— Lo mejor es que obtengan una carrera superior, lo que constituye el orgullo 

de los padres: “Que te llamen a casa por teléfono: ‘oye, ¿está el doctor? Y tú, 

como padre: ‘sí, mira, aquí lo tengo’. Eso es un orgullo” (GF2, 10. 

— Si lo anterior no es posible, vale también que obtengan una cualificación 

intermedia o técnica para realizar cualquier tipo de trabajo digno (camarero, 

técnico de mantenimiento…): “Yo tengo sólo un hijo e intento que llegue 

hasta donde más pueda, pero si veo que va a perder el tiempo, pues que haga 

lo que ha hecho el niño de esta señora. No es una mala persona porque no se 

haya sacado una carrera… es decir, con que trabaje y sea una persona de 

bien…” (GF2, 10). 

— Lo que ya resulta inaceptable es que el joven o la joven se vuelvan perezosos 

para estudiar y para trabajar, y se dediquen a beber y a fumar a costa de los 

padres: “que ande por ahí arrasándote el bolso y esperando a que tu cobres 

para… fumar o beber por ahí…” (GF2, 10). 

— Por último, la situación más grave, a la que se alude en el grupo en tercera 

persona del plural, es la de aquellos jóvenes que se dejan llevar por grupos 

violentos y fuera de la ley, ya en el campo de la delincuencia. Son grupos 

muy minoritarios, sobre los que los padres deben estar muy vigilantes para 

que los hijos no se dejen arrastrar por ellos.  
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Este abanico de expectativas en relación a las salidas profesionales de los hijos e 

hijas se confirma también en otros estudios sobre familias inmigrantes. Éstas esperan 

que el sistema escolar permita mejorar la posición social de sus descendientes pero las 

perspectivas son variadas: “La mayoría de papás y mamás expresan el deseo de que sus 

hijos obtengan una formación que les permita alcanzar un status y posición superior al 

suyo y el camino reconocido para alcanzar dicha meta es el académico. Ahora bien, el 

hecho de hacer una carrera o tener una profesión suele ser ambivalente pues puede 

significar varias cosas al mismo tiempo: trabajar pronto, obtener un título técnico o 

intermedio o ir a la universidad”
50

. 

 

Entre los alumnos, se reconoce que las bandas juveniles violentas imponen su 

ley en algunos barrios y a veces merodean a la salida de los institutos para robar y pegar 

a otros jóvenes. Se considera que tales grupos tienen muy pocos partidarios entre los 

latinos y están más presentes en otros colectivos, como los marroquíes y los gitanos. De 

todos modos, el estigma de “las bandas” les afecta a ellos especialmente
51

 y la gente las 

asocia a unos rasgos étnicos –el color de la piel- y a una forma de vestir que suelen ser 

frecuentes entre los latinos
52

. A uno de los participantes en el grupo le echaron del 

colegio porque le acusaron falsamente de pertenecer a una banda: “yo siempre me 

gustaba vestir de un color, entonces ellos se pensaban que yo era de esa banda, porque 

llevaba el color. La cosa llegó a mayores y me expulsaron del instituto a la mitad del 

                                                
50 MOSCOSO, M.F., “Perspectivas de padres y madres ecuatorianos sobre el contrato pedagógico entre la 

institución escolar y la familia en un contexto migratorio”, en rev. Papeles de Trabajo sobre Cultura, 

Educación y Desarrollo Humano, Vol.5, Nº 1, 2009, Universidad Autónoma de Madrid, pág. 31. 
51 Remitiendo a un estudio de campo con jóvenes latinoamericanos en Barcelona, se considera que el 

proceso de estigmatización social de las “bandas latinas”, en particular por parte de los medios de 

comunicación, ha jugado “un papel muy importante en la creación y generalización de una imagen 

determinada de los grupos de jóvenes latinoamericanos que habitan en la capital catalana”. Dicho con 

otras palabras, se sostiene que, aunque fueran absolutamente minoritarias, la construcción de la imagen de 

los jóvenes de origen latinoamericano en Barcelona ha estado estrechamente relacionada con las llamadas 

“bandas latinas”, caracterizadas desde los medios de comunicación como criminales y sectarias (FEIXA, 

C. (Dir.), PORZIO, L. y RECIO C. (Coords.), Jóvenes latinos en Barcelona. Espacio público y cultura 
urbana, Anthropos, Barcelona, 2006, pág. 90). 
52 A partir de un estudio de campo con jóvenes iberoamericanos en Gerona se considera que la ropa, la 

música y la gestualidad son elementos que participan en la categorización de los latinos: “Ser latino puede 

estar estrechamente relacionado con el ser rapero, o andar de rapero o de ancho. La estética del hip-hop es 

un elemento que aparece tanto dentro como fuera de la escuela y es el más visible de todos para 

identificar a los chicos latinos, del parque y de la escuela”. CORONA, V.M., Ser latino en la escuela 

catalana, Fundación Jaume Bofill, Barcelona, 2007, pág. 98. Lo importante, no obstante, es reseñar si los 

estilos expresivos juveniles tienen legitimidad o no en los centros escolares y en los espacios públicos. 

Según el estudio de D. Poveda, M. I Jociles y A. Franzé (2009) en un IES de Madrid, el estilo ‘regueaton’ 

asociado a los latinoamericanos no lo tenía, mientras que sí gozaba de legitimidad el estilo expresivo 

‘anarko’ (págs. 28-35). 
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año escolar… Si vistes como un rapero y vives en una zona donde hay gente de esos 

países, ya piensan que tú eres rapero, aunque nunca te hayan visto…” (GF1, 9). 

 

Los alumnos valoran que en España, a diferencia de lo que ocurre en sus países 

de origen, existen salidas intermedias cuando no puedes seguir los estudios 

normalizados. Así, una joven del grupo que suspendió por segunda vez 3º de la ESO fue 

orientada hacia un PCPI de cocina que ha terminado por ilusionarle. En este caso, la 

diferencia con el trabajo de su madre (empleada de hogar), establece una nueva 

gradación entre los migrantes con trabajo no cualificado: los trabajos dignos y no 

dignos. Un trabajo “no digno” sería el de empleada de hogar, sobre todo si es interna, 

con muchas horas de trabajo y una relación de dependencia directa de los empleadores; 

un trabajo “digno” sería aquel que te permite una mayor libertad de movimientos y más 

derechos laborales. 

 

Los profesores y profesoras plantean el problema del abandono prematuro de la 

escuela como algo dramático, que afecta especialmente a los institutos públicos de 

barriadas populares y que a veces es mayoritario: “En nuestro caso, la mayoría de los 

chicos abandona prematuramente el sistema educativo. Ahora mismo les ofertamos 

unos PCPI que no hay plazas suficientes, o vuelven y nos dicen: ‘no quiero, porque me 

han mandado a Tetuán o me mandan a no sé qué y yo no me quiero mover’. Entonces 

son chavales que no tienen el título mínimo, que están en Educación secundaria 

obligatoria, cumplen los 16 años y bueno, ¿qué respuestas les estamos dando?” (GF3, 

21).  

 

Se trata de un problema que afecta a inmigrantes y a autóctonos pero que puede 

ser un cóctel explosivo socialmente, si no se aborda a tiempo. Se alude a lo que pasó en 

Francia, cuando los jóvenes inmigrantes de los barrios se sublevaron hace algunos años: 

“Es algo que acaba de empezar y yo todavía no tengo muy claro, porque muchos no 

llegan a conseguir la formación profesional, no tienen la ESO, y entonces luego ocurre 

como en Francia, no sé, no quiero ser tan dramática, pero claro se encuentran como en 

Francia, en los suburbios franceses, que no tienen trabajo, no tienen formación, no 

tienen nada y, al final, salen a la calle… Es un problema que habría que reaccionar ya, 

pero es que no solamente está pasando con los chavales inmigrantes, está pasando con 

todos los chavales en ciertas zonas” (GF3, 21). 
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Los profesores reconocen que “se hacen auténticas maravillas” para evitar que 

los chicos y chicas fracasados en la escuela terminen sin ninguna titulación, pero no 

siempre se consigue: “Se hacen auténticas maravillas para que… para maquillarlo 

directamente, porque se han alcanzado unos niveles preocupantes (de abandono 

prematuro)… Son gente que están dándose contra la pared porque no lo van a alcanzar, 

repiten una vez y otra… En mi centro empezamos con seis primeros (de la ESO), cinco 

segundos, cuatro terceros, tres cuartos y uno de bachillerato… pues nada, ¡hacer 

números!” (GF3, 22). 

 

Las causas del abandono temprano son complejas y muchas de ellas ya se han 

indicado en apartados anteriores. Aparte de los problemas que tienen que ver con el 

origen social y familiar (incluidas las malas condiciones para estudiar en algunas casas), 

los profesores aluden a la falta de motivación para estudiar, lo que se agrava por su 

propia incapacidad para conectar muchas veces con los intereses y las expectativas del 

alumnado. El sistema escolar les ofrece muchos contenidos que no les motivan: “Se está 

perdiendo el interés por estudiar, así directamente, y en otros casos no damos una 

respuesta adecuada y, claro, llega un momento en que faltan y pasan de la escuela 

directamente… Te dicen, por ejemplo, ‘a mí me gustaría algo más técnico, algo más no 

sé qué’. Vale, entonces muchas veces no le damos esa respuesta… Y yo los tengo aquí 

de 18 años, ¡18 años! y como está ahora la cosa… ¡madre mía!, me da miedo, más de 

uno saldría con una escopeta” (GF3, 28).  

 

En definitiva, el profesorado viene a decir que el fracaso escolar de una gran 

parte de los jóvenes cuestiona el sistema educativo en su conjunto: “Como no 

modifiquemos el sistema educativo, pero de verdad, y se pongan de acuerdo quienes se 

tengan que poner, o cambian mucho las cosas o yo creo que van a ir a mucho peor. Hoy 

por hoy estamos llegando a un punto que no damos respuesta y ya no somos capaces de 

educar correctamente ni a nuestros propios nacionales…” (GF3, 35). 

 

3. Posición del profesorado 

 

 Los profesores y profesoras están de acuerdo en que la inmigración es un hecho 

ya asentado en la escuela española, que tuvo una primera fase de gran impacto pero que 
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ya ha sido poco a poco encajado como algo normal: “en el día a día de clase, no son tan 

diferentes… hay un poco de todo…, salvo excepciones, algunos casos muy puntuales… 

exactamente igual” (GF3, 2-3). Las excepciones se refieren a “los que vienen de 

mayores a mitad de curso”, “casos de violencia y de bandas”, “hay algunos que les 

cuesta muchísimo adaptarse a las normas y a la lengua…”. En este punto se distingue 

entre diversas minorías culturales: los latinos se adaptan mejor que los marroquíes y que 

los “gitanos”, sean estos últimos españoles o procedentes de otros países.  

 

 Se alude a los recursos que se han puesto a disposición de los centros para lograr 

la normalización del alumnado inmigrante, recursos que han sido insuficientes en 

muchos casos para evitar el fracaso escolar, ya sea porque el alumno o alumna no ha 

contado con los apoyos necesarios y “un trato personalizado”, o porque el profesor no 

ha recibido la formación adecuada. Esta referencia a la falta de medios y de dinero 

público invertido en educación (programas de acogida, aulas de enlace, compensatoria, 

monitores de integración, etc.) suscita el consenso de todo el grupo de profesores que 

con frecuencia se ven desbordados “por tantos fuegos”. 

 

 Estos puntos de consenso grupal son expresivos del discurso políticamente 

correcto del profesorado, pero a lo largo del texto se pueden descubrir diversos síntomas 

de posiciones diferentes, a veces contradictorias. Posiciones que remiten a 

planteamientos ideológicos que podemos esquematizar a partir de algunos recientes 

estudios cualitativos sobre las actitudes de la población española ante la inmigración
53

 y 

que comentamos después brevemente. 

                                                
53 Ver COLECTIVO IOÉ y ORTÍ, A., La convivencia en Madrid. Discursos ante el modelo de desarrollo 

de la ciudad y la instalación de población inmigrante. Observatorio de las Migraciones y de la 

Convivencia Intercultural de la ciudad de Madrid, Madrid, 2007; y COLECTIVO IOÉ, Discursos de la 

población migrante en torno a su instalación en España, CIS, Madrid, 2010 (en prensa). 
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Cuadro 1 

Posiciones del profesorado ante el alumnado inmigrante 

 Buen súbdito (Estado)                    Individuación     Competidor  eficiente (mercado)  
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Inserción subalterna 
 

 
 
 

 Aceptación del orden estatal como 

regulador de la vida ciudadana. Se 

reconoce el lugar subalterno que 

corresponde a los extranjeros y su 

obligación de adaptarse a las normas y 

costumbres de España. 
 

 Ciudadanía subordinada: 
 Educación monocultural-compensa-

toria: “ser como los españoles”. 

 Contrato de  inmigración. 

C  

Integración competitiva 
 

 
 
 

 Igualdad jurídica de todos los 

ciudadanos, sean nativos o 

inmigrantes, para desenvolverse en 

la vida de acuerdo a sus méritos y 

respetando la convivencia 

pluricultural.  
 

 Ciudadanía equiparada: 

 Educación pluricultural, con 

respeto y tolerancia. 

 Leyes mínimas comunes. 
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A  

Desconfianza xenófoba 
 

 
 

 

 Autocentramiento protector en una 

grupalidad de afines, con lazos etno-

culturales que se consideran no 

compatibles con otras culturas o por  

desconfianza y/o prejuicios ante los 

extraños.  

 

 Ciudadanía recluida: 
 Red escolar de minorías, 

(compartimentos estancos). 

 Políticas de control/represión de los 

inmigrantes (intrusos/peligrosos). 

 

D  

Crítica instituyente 
 

 
 

 

 Defensa del papel protagonista de 

todos los grupos y minorías como 

sujetos activos de las instituciones 

sociales, con la mira puesta en la 

superación del modelo de vida 

individualista-capitalista. 

  

 Ciudadanía crítica: 
 Planteamiento intercultural y 

políticas antidiscriminatorias. 

 Política emancipatoria transnacio-

nal  y altermundialista. 

 

Endogrupo                                            Grupalidad                                      Exogrupo 

 

 

 

 

EDUCACIÓN 

PLURICULTURAL 
 

EDUCACIÓN 

COMPENSATORIA 

EDUCACIÓN 

SEGREGACIONISTA 
 

EDUCACIÓN 

INCLUSIVA 
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A.- Educación segregacionista: En su versión más depurada, esta posición es partidaria 

de una educación diferencial para cada cultura, que se podría ver contaminada o 

degenerada si se producen mezclas, ya sea en la composición del alumnado o en los 

contenidos curriculares. El autocentramiento con los iguales se convierte en anillo 

protector para defenderse del exterior (que se ve como un peligro potencial). Este 

planteamiento no aparece de forma explícita en el grupo focalizado con profesores y 

profesoras, pese a lo cual algunas alusiones apuntan en esa dirección, por ejemplo al 

afirmar que los inmigrantes “degradan” el nivel o el orden de la clase, o al justificar 

aulas paralelas y currículos diversificados para ciertos tipos de inmigrantes, o cuando se 

desconfía de las motivaciones por las que algunos decidieron emigrar a España 

(“algunos pueden venir por otra cosa…”). En los casos más extremos se puede abrir 

paso un nacionalismo xenófobo, que parte de una profunda desconfianza hacia quienes 

no comparten la cultura autóctona, su historia, sus tradiciones y aquellos valores que se 

consideran propios. Se aviva entonces el temor hacia los llegados de fuera, que pueden 

poner en peligro la identidad y costumbres locales, sobre todo si son muchos y están 

fuera de control. Las propuestas reactivas van desde el rechazo violento de la población 

extranjera (persecución y expulsión del país, cierre total de fronteras) a las propuestas 

de su reclusión o segregación en espacios separados. 

 

B.- Educación compensatoria: posición más presente en el profesorado, en la medida 

que se considera que los alumnos y alumnas inmigrantes deben incorporarse al sistema 

educativo existente en España, sin miramientos ni concesiones al bagaje académico del 

país de origen o eventuales demandas culturales del nuevo alumnado: “la diferencia se 

representa como algo deficitario, representación que en todo momento predomina, tanto 

desde el ámbito legislativo como en el interior de parte de la comunidad educativa”
54

. 

Un sector de profesores reconoce su ignorancia en relación a los sistemas escolares, la 

metodología o los contenidos curriculares de procedencia; a veces ni distinguen de qué 

país vienen: “Yo no distingo si un alumno es peruano o ecuatoriano… con saber que 

son sudamericanos… y tampoco sé si llevan muchos años aquí” (GF3, 4). El punto de 

referencia es el nivel  y los contenidos que se dan en España, a los que se debe acoplar 

el alumnado venido de fuera. Las lagunas y diferencias en relación a lo establecido en la 

escuela española son vistas como déficits que hay que compensar. En el fondo, se parte 

                                                
54 PÉREZ, M., “Las aulas de enlace: un islote de bienvenida”, en MARTÍN, L. y MIJARES, L., Voces del 

aula. Etnografías de la escuela multilíngüe, Ministerio de Educación y Ciencia, Madrid, 2007, pág. 146. 
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del reconocimiento del orden estatal español como encargado de poner orden y 

establecer las pautas y contenidos del sistema educativo (proceso de asimilación). A un 

nivel más amplio, se considera que el lugar social de los extranjeros es subsidiario o 

subalterno al de la población autóctona y que su obligación es adaptarse a las normas y 

costumbres vigentes en España. 

 

C.- Educación pluricultural: esta posición defiende la equiparación jurídica de toda la 

ciudadanía, al margen de su origen nacional, para desenvolverse en la vida de acuerdo a 

sus méritos. El estado debe asegurar el control racional de las migraciones 

internacionales, facilitar la igualdad de oportunidades en el mercado de trabajo y 

promover la convivencia ciudadana en espacios comunes pluriculturales. Las políticas 

sociales, entre ellas la educación, se establecen desde parámetros de tolerancia e 

igualdad de oportunidades. Esto significa que se deben eliminar textos discriminatorios 

e incorporar contenidos étnicos al currículo (pluralismo liberal cosmopolita). El 

principal objetivo de la escuela debe ser preparar a las nuevas generaciones para 

desenvolverse con competencia en la sociedad actual. Se alude a la posición de clase 

(nivel socioeconómico y académico de los padres del alumnado) como más 

determinante que la pertenencia nacional para explicar las trayectorias de éxito o fracaso 

escolar, lo que lleva a demandar flujos de inmigración de países más desarrollados, 

cuyos hijos estarán en mejores condiciones para adaptarse a la escuela: “es una pena que 

no haya más movilidades de estudiantes europeos, por ejemplo, que tienen mucho que 

enseñarnos, o de países de Latinoamérica, digamos, los más ricos…. Y que sólo vienen 

de países pobres…” (GF3, 6).  En la misma línea, se espera que la llegada de la crisis 

económica provocará un mayor número de retornos entre los sectores de la inmigración 

más precarios, lo que elevará el nivel medio de la clase. 

 

D.- Educación inclusiva: esta última posición aparece sólo esbozada por algunos 

miembros del grupo que ponen de relieve, por una parte, la desigualdad social existente 

a nivel mundial y al interior de España y, por otra, la naturaleza grupal y participativa de 

los colectivos humanos, como sujetos activos de las instituciones sociales. Ante el 

problema de discriminación en el aula, se replica que la segregación y los guetos están 

en la sociedad: “el problema no es que se produzcan guetos irremediables por el número 

de alumnos en un centro… el problema son los guetos que existen fuera de la escuela… 

es un problema social que luego repercute a nivel educativo” (GF3, 25). Las políticas 
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sociales se establecen desde parámetros de reconocimiento de las diferencias, igualdad 

de trato y educación intercultural y antirracista: “No podemos cerrar los ojos ni mirar 

hacia otra parte ante la desigualdad entre el norte y el sur; es preciso desarrollar 

políticas de solidaridad humana desde la aceptación del otro y desde el impulso de la 

dignidad de las personas, en las formas de facilitar la integración de los inmigrantes, 

para luchar contra el racismo y la xenofobia”
55

. En coherencia con lo anterior, se plantea 

que la actuación limitada al campo de los valores no es suficiente para promover la 

igualdad y que hay que intervenir en las condiciones materiales que originan la 

discriminación/explotación entre colectivos. La solución no es dispersar al alumnado 

inmigrante entre los barrios y centros escolares de la ciudad sino promover el desarrollo 

global de los barrios marginados y dotar a los centros de todos los medios necesarios. 

En cuanto a la política migratoria debería orientarse a nivel planetario, como 

intervención instituyente de los sectores oprimidos hasta conseguir una ciudadanía 

global basada en la justicia y la cooperación entre todos los pueblos de la tierra. 

 

* * * * * 

 

De las cuatro posiciones descritas, las que prevalecen en el profesorado son la 

educación compensatoria (B) y la educación pluricultural (C).  Ello indica que tienen 

más peso y legitimidad entre los docentes los discursos que defienden una instalación 

subalterna o liberal-competitiva de los inmigrantes en la sociedad española, que son 

justamente los que prevalecen también en el espectro ideológico de la actual sociedad 

española a partir de la transición pactada del franquismo a la democracia parlamentaria 

y la “economía social de mercado”. 

 

Sin embargo, en los discursos analizados aparecen también apuntes y líneas de 

fuga hacia las posiciones de educación segregacionista (A) y educación inclusiva (D). 

Tal como ocurre en los estudios citados de donde hemos obtenido el Cuadro, el debate 

público en torno a la inmigración está fragmentado, debido a la existencia de múltiples 

circunstancias y condicionamientos, y poco consolidado, dada la novedad histórica de la 

inmigración extranjera en España.  De ahí que, aunque el centro de gravedad de los 

docentes se sitúe en el conglomerado ideológico de los cuadrantes de arriba del Cuadro, 

                                                
55 BUENO, J.R. y BELDA, F., Familias inmigrantes en la escuela. Discursos de los agentes educativos, 

Universitat de Valencia, 2005, pág. 55. 
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existen tensiones y posibles  fugas hacia los otros dos cuadrantes  –regresivo y 

subversivo- situados en la parte inferior del Cuadro. En el marco de una sociedad 

compleja y con frecuencia contradictoria como la española, atravesada hoy por una 

crisis social y económica de medio-largo plazo, la confrontación de planteamientos y 

alternativas de sociedad –incluido el modelo educativo- no sólo es inevitable sino 

necesaria. 

 

4. Posición de padres y madres 

 

  En varios momentos los padres y madres señalan que su estrategia general al 

emigrar hacia España era mejorar el nivel de vida del conjunto de la familia. En este 

sentido, y como objetivo más específico se indica la posibilidad de promoción social y 

profesional de los hijos gracias a su incorporación a la escuela española. Precisamente 

una buena educación permitiría a sus descendientes “salir adelante”, sin las dificultades 

encontradas por sus progenitores. La convalidación  de los títulos de origen es muy 

difícil en España, por lo que muchos inmigrantes adultos se quedan bloqueados en sus 

aspiraciones profesionales; sin embargo, la escuela a la que van sus hijos e hijas será el 

medio para poder obtener un título, superior o medio, que se considera la llave necesaria 

para abrirse camino en la vida profesional  y “que se cumplan nuestros sueños”. Se llega 

a afirmar que facilitar  esa buena formación escolar-profesional es “lo mejor que hemos 

hecho en nuestra vida”. Como señalan Terrén y Carrasco, “el significado que tiene para 

los padres inmigrantes la experiencia escolar de los hijos deriva de su necesidad de ver 

los frutos de su esfuerzo migratorio. El buen desempeño escolar de sus hijos es un 

indicador de que el viaje merecía la pena (sobre todo cuando la propia vida laboral no 

arroja frutos tan ilusionantes). De ahí su elevada confianza en la educación, su 

implicación (aunque casi nunca traducida en abierta participación) y el que proyecten 

sobre ella toda su fuerte ideología del trabajo y el esfuerzo”
56

. 

 

  En cuanto al difícil tránsito entre los sistemas educativos del país de origen y de 

España, los padres y madres están bastante satisfechos de la acogida y los apoyos que 

                                                
56 TERRÉN, E. y CARRASCO C., “Familia, escuela e inmigración”, en Migraciones, Nº 22, 2007, pág. 

44. 
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sus hijos han encontrado en España
57

. Aparecen también algunas críticas (bajadas de 

curso injustificadas, rechazo de los compañeros de clase, falta de respeto a los 

profesores, etc.) pero prevalecen las valoraciones positivas:  

 

- (Madre dominicana) Pues mi hijo va a un colegio público y es increíble. Dice el 

director que hay alumnos de más de 30 países y ni una pintada hay en ese colegio, 

está todo muy limpio, de verdad, yo… ¡estoy encantada! 

- (Madre ecuatoriana) Yo el de mi hija igual, no permiten nada. (…) 

- (Padre ecuatoriano) En mi caso cuando el niño fue a la escuela había un docente 

en la puerta y nos dijo: ‘no se preocupe, que ya nosotros nos encargamos de que 

vaya al curso correspondiente. En el caso mío le llevaron directamente al curso de 

acogida… hasta que aprendiera el catalán. 

- (Madre boliviana) Tienen una profesora encargada de nivelar a los recién llegados 

en el catalán.  

- (Padre ecuatoriano) Van al aula normal, como cualquier niño, pero tenía dos o tres 

horas más o menos en el día de clase en el aula de acogida” (GF2, 16-18). 

 

  Los padres y madres son conscientes de que tienen un papel coadyuvante en el 

proceso educativo y deben colaborar con el trabajo de la escuela en muchos sentidos: 

controlar a sus hijos-hijas en su tiempo libre (la calle y los amigos…), que hagan los 

deberes y no pierdan el tiempo en internet, que sigan el “camino bueno” en definitiva. 

Asimismo, deben estar atentos para salir al paso de sus problemas y “si se caen, 

levantarlos”.  

 

  La función paterna se considera muy importante, tanto si los hijos son pequeños 

como cuando se hacen mayores. De ahí el problema que plantean los que se encuentran 

separados de sus padres (sin reunificación familiar) o los menores no acompañados. En 

un primer momento se critica esta falta de atención y se culpabiliza de ello a las familias 

pero, a continuación, se denuncia la difícil situación de bastantes progenitores que se 

ven obligados a estar separados de sus descendientes, ya sea porque no han logrado la 

                                                
57 Según una encuesta aplicada a nivel estatal a 300 inmigrantes adultos en el año 2008, su opinión sobre 

el sistema educativo español era muy buena (7,98 puntos de media en una escala de 1 a 10). Los aspectos 

más valorados fueron el nivel de preparación del profesorado, las instalaciones de los centros y los 

recursos materiales puestos a disposición del alumnado. Ver SIGMA DOS, Estudio sobre la inmigración 

y el sistema educativo español, Fundación Pfizer, Madrid, 2008, págs. 91-92. 
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reunificación familiar o porque tienen un horario laboral demasiado largo que les 

impide llegar a casa a tiempo para atenderles. En el actual contexto de crisis económica, 

que afecta en mayor medida a la mano de obra inmigrante, “las situaciones de 

precariedad y explotación laboral se multiplican y agravan. La legislación sobre 

extranjería no ayuda: la pérdida del empleo lleva asociada la posibilidad de convertir a 

un inmigrante en irregular (ilegal) y entrar en un proceso de trabajo sumergido, 

marginalización, delincuencia, etc. En esas condiciones, la participación en la escuela o 

en el colegio se convierte en un artículo de lujo, una idea demasiado lejana de la 

realidad y necesidades cotidianas”
58

. 

 

  Cuando los niños y niñas se hacen mayores, el problema es poder pagar sus 

estudios superiores o de especialización en alguna materia. En estos casos se alude al 

caos laboral provocado con la actual crisis económica, la inseguridad de los trabajos y la 

necesidad de juntar varios sueldos para hacer frente a los gastos que originan los 

estudios no subvencionados (“con la ayuda de mi otra mitad, que es mi mujer”).  

 

El discurso de los padres y madres se circunscribe estrechamente a los temas 

concretos relativos a la situación educativa y escolar de sus hijos e hijas. Sin embargo, 

se puede deducir que su planteamiento ideológico general se inscribe, como en el caso 

de los profesores, a medio camino entre la educación compensatoria y la pluricultural. 

Cabe incluso afirmar que como migrantes de primera generación  se situarían de hecho 

en posiciones defensivas-dependientes (cuadrantes izquierdos del cuadro: A y B) pero 

deseando que sus hijos se puedan ubicar en posiciones más igualitarias-instituyentes 

(cuadrantes de la derecha: C y D). Este desplazamiento generacional supondría un 

cambio de identidad social de la inmigración, que pasaría de ser puro objeto de gestión 

y explotación de las instituciones y los empleadores (posición inicial de fragilidad 

jurídica y laboral) a la conquista a través de la segunda generación de ciertos espacios 

institucionales y laborales en los que hacer valer sus intereses y derechos (pleno 

reconocimiento jurídico, incluida la nacionalización, títulos académicos y profesionales 

obtenidos en España, reclamación de derechos en igualdad con la población nativa, 

etc.).  

 

                                                
58 BARÁIBAR, J.M., Inmigración, familias y escuela en educación infantil, Los libros de la catarata, 

Madrid, 2005,  pág. 60. 
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VI. HISTORIAS DE VIDA ESCOLAR DEL ALUMNADO IBEROAMERICANO 

 

  Una parte central de la presente investigación es la aproximación a una muestra 

determinada de casos de chicos y chicas, hijos de inmigrantes iberoamericanos, que 

habiendo estado escolarizados en el país de origen se encuentran actualmente en el 

sistema escolar español. El objetivo es poder rastrear a través de sus trayectorias vitales 

(escolares y migratorias) los factores que más han influido o están influyendo en la 

determinación del éxito o el fracaso escolar. Además, hay que tener en cuenta que se 

trata de un proyecto longitudinal, que tendrá una segunda aproximación a los sujetos 

seleccionados para contrastar cual es su situación un tiempo después. 

  

1. Selección de sujetos a entrevistar. Criterios para establecer la muestra y 

técnica de recogida de información. 

 

Para la selección de los casos a entrevistar se tuvieron en cuenta varios factores:  

-  Curso en el que están matriculados actualmente: 4º de ESO (o similar) ó 

2º de Bachillerato (o F.P, grado medio.). Esta condición deriva de la 

propuesta de la investigación que plantea, en su caso, volver a retomar el 

contacto con dichos sujetos al cabo de un año para evaluar con ellos lo 

ocurrido en la situación de cambio de etapa hacia un nivel de formación 

posterior, repetición de la situación actual o salida del circuito formativo. 

-  Características personales: la edad, correspondiente a cursar 4º de ESO 

o 2º de Bachillerato; el sexo: mitad varones y mitad mujeres. 

-  Países de procedencia: de los grupos más numerosos en los centros 

explorados: Ecuador, R. Dominicana, Perú, Bolivia. 

-  Distintos momentos migratorios: edades distintas en el momento de la 

entrada en el sistema escolar español: en Primaria (escolarización 

temprana); en ESO (intermedia) o posterior (escolarización tardía). 

- Residencia y escolarización en Barcelona o Madrid. 

- Otras características consensuadas con la dirección de los centros: en el 

caso de poder seleccionar entre varios sujetos que cumplían las 

características generales anteriores, se ponderaba con la dirección de los 

centros la existencia de alguna variable que añadiera interés a la trayectoria 

escolar particular. En un caso la dirección señaló el hecho del cambio de 
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matriculación inter-centros (de titularidad concertada a pública y vuelta) en 

otro, el haber pasado un periodo de absentismo; y en otros el mayor o 

menor rendimiento o la mayor o menor presencia de alumnado 

iberoamericano en la clase, etc. 

 

Con la combinación de estas características se buscaba contar con un elenco de 

situaciones diversificadas que en su desarrollo hubieran ido configurando trayectorias 

específicas en los ámbitos escolar, personal-familiar y migratorio. El juego de los 

diversos factores es lo que se pretendía recoger a través del relato en primera persona de 

los sujetos. En el Cuadro VI.1 se recogen las variables de cada sujeto entrevistado. 

 

Para mantener el anonimato de las personas entrevistadas, se les denominará por 

un número consecutivo E1, E2, etc. A continuación e indica la etapa escolar en la que se 

encuentran, el sexo, la edad, la titularidad del centro y el país de procedencia.  
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Cuadro VI.1 

Muestra de sujetos entrevistados en Barcelona y Madrid 

  BARCELONA MADRID 

      

N
IV

E
L

 O
B

L
IG

A
T

O
R

IO
 

    

 

E1  
4º de la ESO 

Mujer, 16 años, 

C. concertado, Ecuador. 

 

 

E3  

4º de la ESO 

Varón, 14 años, 

Centro concertado, Perú. 

 

E2 

PCPI 

Mujer, 17 años, 

C. concertado, 

R. Dominicana. 
 

E4 

4º de la ESO 

Varón, 16 años,  C. Público, 

Ecuador. 
 

      

N
IV

E
L

 

P
O

S
T

-O
B

L
IG

A
T

O
R

IO
 

 

 

 

E5 
2º de BACHILLERATO 

Mujer, 17 años, 
C. público, Ecuador 

 

 
 

 

E6  
CICLO FORMATIVO DE FP  

Mujer, 16 años, C. Público, 
Ecuador 

 

E7 
2º de BACHILLERATO. 

Varón, 17 años, C. Público, 
Bolivia 

 

E8  
2º de BACHILLERATO. 

Varón, 18 años, 

C. Concertado, Ecuador 

 

  

 

Para recoger el testimonio de los 8 casos seleccionados se optó por la técnica de 

entrevista semidirigida, grabando la sesión (en torno a hora y media) y transcribiéndola 

íntegramente para utilizar posteriormente el texto como analizador de cada situación 

descrita
59

. El guión utilizado (ver Anexo C) recogía los puntos siguientes, que se iban 

desarrollando durante la conversación de modo libre para no condicionar la narración 

del sujeto:  

-Características generales del sujeto entrevistado: Lugar de nacimiento, edad 

y sexo, proceso migratorio familiar-personal, lugar de residencia actual y 

situación escolar. Auto-valoración como estudiante. 

                                                
59 Ver los textos completos transcritos en Volumen II: ANEXO 1. Transcripción de Entrevistas al 

Alumnado Iberoamericano en Madrid y Barcelona. 
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- Socialización:  

a) familiar, en origen y en destino; condiciones familiares económicas, 

situación social en origen. Comparación con la situación actual.  

b) trayectoria escolar: en origen y en destino: recursos utilizados en 

destino para la inserción escolar; resultados obtenidos; valoración de la 

educación. Valoración de las trayectorias escolares de los ‘latinos’ en 

comparación con el promedio del centro;  

c) Redes y grupos de pares: incidencia en la formación. 

- Expectativas formativas, laborales y migratorias:  

a) situación esperada para el curso que viene: cambio de etapa;  

b) futuro y nivel máximo de formación;  

c) futuro laboral y proyecto migratorio. 

-Disposición de volver a realizar una Entrevista el curso siguiente para valorar 

conjuntamente el paso dado en el cambio de etapa. 

 

Para invitar a los sujetos se contó con la colaboración de los centros, que 

buscaron a las personas que reunían las características previstas por el equipo de 

investigación y les explicaron el interés de participar en el proyecto. Si la persona 

seleccionada se mostraba dispuesta, se le proponía mantener una entrevista sobre su 

trayectoria personal migratoria y escolar. Una vez dados estos pasos, el propio equipo 

de investigación se ponía en contacto con los sujetos para confirmar su disposición y 

con su familia para informarle de la invitación realizada al hijo, responder a cuantas 

aclaraciones consideraran oportunas. En este proceso de selección de casos, invitación a 

la entrevista y aceptación familiar, la colaboración de los centros ha sido fundamental 

como depositantes de la confianza del alumnado y las familias. Parte de las entrevistas 

se realizó en los centros escolares de los alumnos, previo acuerdo con éstos y la 

dirección del centro; otra parte, en el caso de Madrid, se realizó en la sede del equipo 

investigador, por acuerdo con el sujeto seleccionado y/o la familia. Como es habitual en 

el modo de proceder del equipo de investigación, se ofreció una compensación 

económica a los sujetos entrevistados, tanto para agradecer la disponibilidad de su 

tiempo y motivar su colaboración, como para asegurar la vinculación de los mismos en 

la siguiente entrevista a realizar el curso próximo. 
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Una vez aplicadas las entrevistas, se procedió al vaciado de cada una de ellas
60

 

para realizar a continuación una lectura trasversal del conjunto de la muestra. Para el 

vaciado de los relatos transcritos se utilizó un guión base, que permite obtener 

rápidamente una visión general de cada caso (ver Cuadro VI.2). En la exposición 

seguiremos los apartados temáticos del guión de las entrevistas. 

 

Cuadro VI.2 

Guión base para el vaciado de las Entrevistas al Alumnado 

 

I.     Ámbito familiar y país de nacimiento: 

1. Posición social de la familia en origen y composición  

      del grupo familiar; 

2.   Trayectoria migratoria, familiar y del sujeto entrevistado. 

  

II.    Trayectorias migratoria y escolar: 

1.   En el país de origen; 

2.   En destino. 

  

                 III.    Expectativas: 

                        1.   Formativas y laborales; 

2.   Futuro y migración. 

  

IV.  Otros temas: 

1.   Redes de relación; influencia de grupos de pares; 

2.   Varios. 

  

  

 2. El contexto familiar 

 

2.1.Posición social de la familia en origen y composición del grupo familiar 

 

Encontramos  varias situaciones sociales relativamente diferentes entre las 

familias de los sujetos entrevistados: quienes proceden de clases bajas (E1 Ecuador; E6 

Ecuador), los que tenían una posición media-baja (E2 R. Dominicana; E3 Perú y E4 

Ecuador) o media-media (profesionales cualificados: E5 padre contable y madre 

secretaria; E7 padre ingeniero; y E8 padre ingeniero y madre profesora). Estas 

posiciones muestran grupos familiares en los que sólo trabajaba el padre, siendo la 

                                                
60 Ver, Suplemento de Información: Vaciado temático de Entrevistas al Alumnado. en Madrid y 

Barcelona 
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madre ama de casa (E2, E3, E4, E6, E1, E7) o trabajaban ambos fuera del hogar (E5 y 

E8). Una vez realizada la migración, todas las mujeres se han insertado en el mercado 

laboral y casi todas en el sector de limpiezas en hogares (excepto E5, E3), trabajo que 

no quisieran para sus hijas reagrupadas por considerarlo “humillante” (E1) o “poco 

digno” (E2). En el caso de los varones, la trayectoria laboral ha sido descendente en 

comparación a la situación anterior (especialmente en E5 y E3), aunque hayan mejorado 

el nivel de ingresos; en la actualidad se alude en tres acasos al paro, a la intermitencia 

entre ocupación y paro o a la escasez laboral.  

 

La formación o capital cultural
61

 de los padres también presenta variaciones: 

ambos padres sólo cursaron Primaria (E1, E4, E3), bachillerato (E2) o estudios medios 

(E5). En el caso de E6, la madre hizo Primaria mientras que el padre llegó hasta 4º de 

Secundaria; en E7, la madre cursó secundaria y el padre universidad; y en E8, ambos 

cursaron estudios superiores (el padre de ingeniería y la madre de magisterio).  

 

Varios casos proceden del ámbito rural, aunque al nacer los sujetos entrevistados 

o poco después ya vivían en poblaciones urbanas, generalmente medias o grandes 

(Quito, Guayaquil, Arequipa, Atacumba, Santo Domingo y Cochabamba). Por tanto, 

puede considerarse que todos los entrevistados tienen una procedencia o socialización  

urbana.               

 

En cuanto a la composición del grupo familiar, sólo E1 es hija única y su madre 

viuda, aunque se crió con primos de su edad en casa del tío materno desde los 5 a los 11 

años y los considera ‘como su familia’. Del resto, la mayoría son 2 o más hermanos y a 

casi todos ellos les ha afectado la reagrupación familiar (excepto a los hermanos 

mayores de E6, uno por encontrarse estudiando en la universidad del país de origen y 

otra por haberse casado allí). En el tiempo de separación de la madre o de ambos padres, 

por el proceso migratorio, la mayoría quedó a cargo de la abuela materna o de ésta y 

otro familiar (E7 quedó a cargo de las tías maternas); en dichos casos, la influencia 

aparece como positiva desde el punto de vista de la acogida y el interés por la formación 

(E2, abuela materna; E4, abuelo materno). Sólo en el caso de E8 los hijos quedaron, 

                                                
61 La consideración de elementos como los nivel de renta y educacional de los padres, los modelos de 

familia o el lugar de nacimiento, entre los factores de rendimiento educativo, han sido analizados por Mª 

Guiérrez-Donènech (2009) para el caso de Cataluña, concluyendo que sólo son significativos en el caso 

de los migrantes, para la primera generación pero no para la segunda. 
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primero, a cargo del padre por un año pero después, cuando el padre emigró por su 

cuenta, quedaron los hermanos solos durante cuatro años hasta que se produjo la 

reagrupación de los mismos por la madre. Este caso reviste la complejidad de un nuevo 

emparejamiento de la madre en la emigración y del nacimiento de dos hermanastras en 

destino mientras que E8 residía en origen. 

 

2.2. Trayectorias migratorias familiares y del sujeto entrevistado 

 

Aparte de los casos de migración familiar desde el ámbito rural en el país de 

origen a zonas urbanas (E2 a Puerto Príncipe, R. Dominicana; E4 a Quito y E8 a 

Atacumba, Ecuador), las trayectorias familiares de emigración internacional hacia 

España muestran tres patrones: 

 

- Migración simultánea de los dos progenitores y reagrupación posterior de 

los hijos (E4); en este caso los hijos son reagrupados por orden de edad. 

- Migración del padre sólo y posterior reagrupación conjunta de la esposa e 

hijos (E3 y E5). 

- Migración de la madre sola, posterior reagrupación del esposo (E2, E6 y 

E7) y finalmente de los hijos, según conveniencia. E6 es reagrupada 

primero, siendo la menor, mientras que los hermanos mayores permanecen 

en origen (por estudios o por casamiento); en E7, los dos hijos menores son 

reagrupados antes (‘la madre los extrañaba más’) que los mayores, quienes 

permanecen en origen hasta terminar los estudios que habían comenzado. 

En el caso de E1, hija única, se reagrupa con la madre viuda. 

- Como variación del anterior patrón migratorio observamos que en E8 

emigra primero la madre, produciendo la ruptura con el padre, quien había 

quedado a cargo de los hijos. La madre se empareja inmediatamente y 

tiene otras dos hijas en destino, mientras que el padre emigra por su cuenta 

a otro país, quedando los cuatro hermanos solos sustentados por las 

remesas enviadas por la madre, quien solicita el reagrupamiento 

escalonado de sus hijos. 

 

  Sin embargo, si miramos el proceso migratorio desde la situación personal y 

familiar de los sujetos entrevistados, encontramos tres situaciones relativas  al momento 
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en que tiene lugar la  reagrupación y a la edad en que ocurre. Podemos considerarla, a 

efecto de las trayectorias escolares, reagrupación temprana cuando se produce hasta los 

10 años, intermedia de 11 a 13 y tardía con 14 y más. En el Cuadro siguiente se sitúan 

cada una de las entrevistas, pudiéndose observar en los casos extremos que quienes  

actualmente tienen menor edad, llevan residiendo sin embargo más tiempo en España; 

por el contrario quienes tienen más edad, llevan menos tiempo. Esta polarización, por 

combinación de edad personal y tiempo de residencia en España, es la que confiere  

fuerza a la caracterización de reagrupación temprana o tardía. Otro aspecto que destaca 

de la muestra es el tiempo y circunstancias de convivencia o separación de la madre, 

suponiéndose que a menor edad la añoranza del hijo hacia la madre o de ésta hacia 

aquel es más intensa, caso de E2, separada 13 años de la madre o de E7, quien explicita 

que la reagrupación primera de los hijos menores se debió precisamente a que la madre 

“los añoraba más” (E7, p.1). 

 

Cuadro VI.3 

Momento de la reagrupación familiar: 

edad de los entrevistados y convivencia con la madre 

 

Reagrupación temprana 

(hasta los 10 años) 

 

Reagrupación intermedia 

(de 11 a 13 años) 

 

Reagrupación tardía 

(14 y más años) 

 

  

E3. Varón peruano, 14 años 

-reagrupado a los 8;  

Siempre vivió con la madre. 

-lleva en Barcelona 6 años. 

  
E4. Varón ecuatoriano, 16 años 

-reagrupado a los 8;  

3 años separado de ambos padres. 

-lleva en Madrid 8 años. 

  

  

  

E1. Mujer ecuatoriana, 16 años 

-reagrupada a los 11;  separada de la 

madre viuda 6 años. 

-lleva en Barcelona 5 años 

  
E5. Mujer ecuatoriana, 17 años. 

-reagrupada a los 11;  

siempre vivió con la madre. 

-lleva en Barcelona 6 años 

 

E7. Varón boliviano, 17 años. 

-reagrupado a los 12; 2 años separado 

de la madre, viviendo con el padre y 

hermanos. 

-lleva en Madrid 5 años 

 
E8. Varón ecuatoriano, 18 años 

-reagrupado a los 11; 5 años separado 

de la madre, viviendo primero con el 

padre y 4 años sólo con los hermanos. 

-lleva 7 años en Madrid. 

 

  

E2. Mujer dominicana, 17 años. 

-reagrupada a los 14 años;  

vive con el padre sin la madre 13 

años. 

-lleva en Madrid 3 años. 
  

E6. Mujer ecuatoriana, 16 años. 

-reagrupada a los 14 años;  

vive con el padre sin la madre 6 

años. 

-lleva en Madrid 2 años. 
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Reagrupación temprana (hasta 10 años) 

E3 Varón peruano, 14 años. Tenía 4 años cuando el padre emigró a Barcelona 

pero los hijos permanecieron con la madre hasta la reagrupación conjunta, 

cuando  E3 contaba 8 años. Lleva 6 años en Barcelona. Es un caso de 

reagrupación temprana (con 8 años), lo mismo que la de su hermano (a los 4 

años).  

 

E4 Varón ecuatoriano, 16 años. Cuando los padres emigran a Madrid, él tenía 

5 años y quedó a cargo de la abuela materna y la tía junto a los dos hermanos 

mayores durante 3 años. A los 8 fue reagrupado y llegó a Albacete y 

posteriormente a Madrid. Lleva en España 8 años. Es un caso de reagrupación 

temprana (a los 8 años), mientras que el hermano mayor lo fue previamente a los 

18 y el mediano, ya casado en Ecuador, fue reagrupado posteriormente (a los 

19).En este momento conviven en el mismo hogar tres núcleos familiares de tres 

miembros: los padres y E4; los dos hijos mayores con su esposa e hija 

respectivas. 

Reagrupación intermedia (de 11 a 14) 

E1 Mujer ecuatoriana, 16 años. Con 2 años enviudó la madre y pasan a vivir 

con la abuela materna; permaneció con la madre hasta los 5 años en que emigra 

a España. La madre la reagrupa a los 11, después de un intento fallido a los 8 

(porque trabajaba de interna). E1 estuvo separada de la madre 6 años en los que 

convivió con el tío materno y los primos, a los que considera como su familia; 

dada la profesión del ‘tío’, los traslados de domicilio y ciudad hicieron que E1 

estuviera escolarizada en múltiples centros escolares de Ecuador. E1 tiene 16 

años, lleva 5 en Barcelona. Podemos considerarla un caso de reagrupación 

intermedia.  

E5 Mujer ecuatoriana, 17 años. Fue reagrupada a los 11 años junto con la 

madre y dos hermanas pequeñas; se resistió a emigrar, aunque la madre estaba 

encantada (“Pensaba que sería mejor para nosotras por los estudios; un país 

europeo, pensó que era más” (E5, p.3). E5 tiene 17 años lleva viviendo en 

Barcelona 6 años (con un breve intermedio en Alicante). Es un caso de 

reagrupación intermedia (a los 11 años) y sus hermanas con 9 y 8, temprana. 

E7 Varón boliviano, 17 años.  Fue reagrupado por los padres a los 12 años, 

después de dos años separado de la madre, en los que convivió con el padre y 

otros tres hermanos en la ciudad de Cochabamba. La madre emigró sola a 

Madrid y posteriormente reagrupó al padre, a los cuatro meses ambos 

reagruparon a los dos hijos menores (E7 y el hermano menor: “ (la madre) Nos 

extrañaba a los más pequeños; mi hermano tenía sólo 6 años” p.1); en este 

lapso, E7 y los hermanos vivieron con las tías maternas y sus primos en las 

afueras de Cochabamba. Posteriormente también fueron reagrupados los dos 

hijos mayores, con 19 y 27 años, una vez terminados los estudios en Bolivia. Se 

puede considerar que E7 es un caso de reagrupación intermedia e imprevista: 

“No tenía pensado venir pero mi madre decidió traernos al poco de venir mi 

padre. Acabé 6º de Primaria y nos trajo” (p.3) 
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E8 Varón ecuatoriano, 18 años. Reagrupado por la madre a los 11 años, 

después de 5 años de separación de la misma. E8 es el menor de cuatro 

hermanos y por la emigración de la madre a Madrid quedó a cargo del padre en 

Ecuador junto con el resto de los hermanos. La migración de la madre supone la 

ruptura con el padre, éste emigra a Italia al año siguiente por su cuenta y quedan 

los cuatro hermanos solos. A los dos años de la emigración de la madre, ésta 

reagrupa al hijo mayor con lo que los tres hijos menores quedan solos en 

Ecuador durante otros tres años hasta que la madre los reagrupa conjuntamente. 

Al llegar a Madrid E8 se encontró con una nueva situación familiar: la madre 

convivía con un nuevo compañero ecuatoriano, con quien había tenido dos 

hijas, hermanastras menores de E8. La reagrupación de E8 y de sus hermanos 

fue imprevista para los mismos: “Nadie se imaginaba que íbamos a hacer esto; 

ni se nos pasó por la cabeza a ninguno” (p.15). E8 es un caso de reagrupación 

intermedia con 11 años, mientras que sus hermanos (con 19 y 17 años 

respectivamente) lo son de reagrupación tardía. 

 

Reagrupación tardía (14 y más años) 

 
E2 Mujer dominicana, 17 años. La madre emigra sola a Galicia cuando E2 

tiene 1 año; recibe visitas maternas plurianuales; nace un hermano cuando ella 

tiene 8 años. Ambos viven con el padre hasta que éste es reagrupado por la 

madre cuando E2 tiene 13 años. Al año siguiente, ambos padres ‘mandan’ 

reagrupar a los dos hijos (el pequeño con 6 años y E2 con 14). E2 estuvo 

separada de la madre 13 años (de 1 a 14) pero de quien dice que hablaba 

diariamente por teléfono durante la infancia: “extrañaba mucho allá a mi madre, 

me hacía muchísima falta…, porque tu abuela es tu abuela y tu madre te llena 

más; es diferente” (E2, p.15). La influencia de la abuela materna (interés por el 

estudio y gusto por la cocina) es grande en la elección actual de estudios. E2 

tiene 17 años y lleva 3 en Madrid. Es un caso de reagrupación tardía (con 14 

años), mientras que su hermano lo es inicial (con 6 años).  

E6 Mujer ecuatoriana, 16 años. La madre emigró sola a Madrid cuando E6 

tiene 8 años; es la menor de 3 hermanos que quedaron a cargo del padre. A los 4 

años de la ida de la madre, ésta regresa y no queda satisfecha de la atención que 

recibe la hija pequeña en el hogar por lo que intenta reagruparla, pero sin interés 

por parte de E6 y sin éxito. A los dos años lo vuelve a intentar reagrupando 

también al esposo con la hija; el hermano mayor queda estudiando en la 

Universidad y la hermana se casa en Ecuador. E6 tiene 16 y reside en Madrid 

desde hace 2 años; permaneció separada de la madre desde los 8 a los 14 

(situación que considera E6 la causa de que en muchas ocasiones no cuaje el 

reagrupamiento de las hijas, dado que se encuentran en el nuevo hogar dos 

desconocidas que a veces no encajan, con resultado de vuelta al país de origen). 

Es un caso de reagrupación tardía (con 14 años). 

 

               Los motivos de la emigración familiar son económicos, en todos los casos 

explorados, para buscar mejores oportunidades familiares o por el deterioro de las 

condiciones de vida en origen. Por su parte, casi todos los sujetos entrevistados 

explicitan que sus padres también perseguían una mejor formación para los hijos; tal 
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como expone E3:”Por eso se supone que han venido, ¡claro¡, a trabajar, ellos y a que 

estudie yo todo” (p. 32). Sin embargo en E6, reagrupada ya con 14 años, no se alude a 

la mejora de la formación, sino principalmente a la mejora de la convivencia y de la 

educación entre madre e hija (“estar mejor con ella aquí, mejor atendida que con mi 

padre y hermano allí que no se podían preocupar por mi”). La larga separación entre 

hijas y madres es para E6 una de las causas de los desajustes familiares en la 

reagrupación y del retorno de muchas de las hijas. En el caso de E8, la nueva situación 

familiar que encontró en destino correspondía a que la madre había tenido dos hijas con 

otro compañero. 

 

En la muestra de entrevistados todos los casos son de reagrupamiento familiar 

en un momento posterior al primer movimiento migratorio de la madre, del padre o de 

ambos. No sólo estamos ante la ausencia de proyectos migratorios propios de los sujetos 

entrevistados (E7: “No tenía pensado venir pero la madre decidió traernos”, p.3; E8: 

”Nadie se imaginaba que íbamos a hacer esto”, p.15), sino que éstos ni siquiera han 

tenido una participaron relevante en la decisión de la migración familiar. En suma, este 

sector puede denominarse, como han hecho varios autores
62

, de ‘inmigrantes 

involuntarios’. En general, se puede observar que influye de modo importante la edad a 

la que se produce la reagrupación: 

 

- Quienes fueron reagrupados con más edad (E6 y E2, con 14 años ambas) son 

quienes más resintieron la situación, resistiéndose a la pérdida de amigos, 

familiares, etc. En este caso coincide también que se trata de mujeres.  

-Pero también sobresale el caso de E5, mujer ecuatoriana reagrupada a los 11 

años, quien explicita que “tardé un año y medio en acostumbrarme aquí. Todos 

los días: ‘mamá, me quiero regresar, me quiero regresar” (E5, p.3). Por su parte, 

el reagrupamiento de E1 es también muy particular: siendo hija única y con 

madre viuda. E1 fue reagrupada a los 11 años, después de un primer intento por 

parte de la madre a los 8. Dado que E1 no quería emigrar, llegó a un acuerdo con 

la madre para venir a Barcelona ‘a prueba’ durante las vacaciones de verano. En 

el momento de volver, E1 ‘sintió pena de que su madre viuda se quedara sola” y 

optó por quedarse. Sólo este caso podemos asimilarlo a un cierto proyecto 

                                                
62 Ver, entre otros, Mª. A. Delpino (2007, p.23) y Feixa, C. (Dir.), Porzio, L. y Recio C. (2006, p.48). 
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personal, aunque condicionado a la previa migración materna; además E1 es la 

única entrevistada que manifiesta la posibilidad de volver al país de origen a 

estudiar el bachillerato el curso próximo.  

-Por su parte, en los casos de menor edad en el momento de la reagrupación (E4 

y E3, con 8 años), previamente se añoraba la separación de los padres, lo que 

facilita la reagrupación, o ésta se produjo a la vez con la madre y hermanos. Esta 

situación la podemos asimilar a la trayectorias de E7 para quien los hijos 

menores (entre los que se encontraba) fueron reagrupados antes que los mayores 

porque la madre “los añoraba” (E7, p.3).  

-Sin embargo la situación de E8 reagrupado con 11 años es más compleja, 

debido a que la emigración imprevista de la madre supuso tanto la ruptura 

familiar con el padre, a cargo de quien quedaron todos los hijos, como el 

desconcierto de E8 (“No me imaginaba qué iba a ser a partir de ahí” p.13). Pero 

es que la reagrupación también imprevista de E8 le dejó “triste porque dejaba 

atrás todo” (p.15) y le enfrentó a una realidad familiar desconocida en destino: la 

madre había rehecho la pareja con otro compañero, con quien había tenido otras 

dos hijas, hermanastras menores de E8, a quien desplazaron del lugar de hijo 

menor que gozaba en Ecuador (“Antes era yo el consentido y ¿qué pasa ahora?, 

si me han quitado el trono” p.28). En este caso, la reagrupación supone tanto un 

proceso migratorio entre países como un proceso migratorio entre formas 

familiares. 

 

Si consideramos que el proceso migratorio puede tener como uno de los finales 

previsto el retorno al lugar de origen, podemos preguntar qué piensan los padres de los 

sujetos entrevistados al respecto y cómo afectaría a los mismos tal decisión. Por la 

información recogida en las entrevistas, los progenitores reagrupantes, que emigraron 

para mejorar la situación familiar y proporcionar mejores estudios a los hijos, piensan 

volver al país de origen. En unos casos por haber acumulado (o cuando se acumulen) 

suficientes ahorros aquí para volver y vivir allí con desahogo (E5, E2, E7 y E8) y en 

otros por las dificultades laborales actuales (E2); en todos late el ideal de terminar allí la 

vida recuperando el origen, aunque se dude de si se volverán a adaptar a las condiciones 

que dejaron (E8). Pero en todos los casos, el freno al retorno de los padres es la 

situación actual de la formación inconclusa de los hijos, tal como dice E2 mujer 

dominicana: “si no vuelven ya es por mi y por mi hermano,  para que terminemos los 
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estudios;  y para que yo sea independiente con un trabajo más digno que el de ella 

(trabaja en limpiezas)’ (E2, p.17). En el caso de E5, mujer ecuatoriana, observamos una 

situación poco usual, dado que ella fue reagrupada sin convicción propia y mantiene el 

deseo de regresar al país de origen para vivir y trabajar, mientras que su madre estuvo 

encantada con el reagrupamiento que le proporcionó su esposo y sólo piensa en la vuelta 

como final de la vida. Para ambas, sin embargo, hasta que no concluya el tiempo de la 

formación no pueden cumplir sus deseos, esto es el freno para el retorno. También en el 

caso de E8 se observa otra dualidad ante el retorno en el seno de la pareja: por una 

parte, E8 explicita que la madre no volverá porque “después de tantos años aquí se ha 

acostumbrado demasiado” (p.44) y no se resignaría a prescindir de este modo de vida; 

por otra, la nueva pareja de la madre mantiene el ideal de retornar cuando las hijas 

terminen su formación y haya acumulado lo suficiente para vivir bien allí (p.48). 

Situación que parece poco convincente en ambos progenitores, debido por un lado a la 

mala situación económica familiar y por otro a la obtención de la nacionalidad española 

de todos los miembros de la familia. 

 

Por otra parte, el interés de los progenitores en la formación de los hijos influye 

de forma diferente en los mismos, aunque para todos los entrevistados el  ‘título’  

español (asimilado a europeo) tiene un claro valor de signo de calidad en su país en caso 

de retorno. Pero mientras que para un sector de los entrevistados el título será el 

pasaporte de seguridad para el ‘retorno profesionalizado’ (E1, E5), para otros será el 

salvoconducto para la inserción laboral en España-Europa (E3, E4, E6, E7 y E8). No 

obstante se observa una clara alusión a la diferente condición migratoria de la mujeres 

en la inserción laboral. Así, la formación para éstas será el medio para no repetir “el 

trabajo humillante de la madre” (E1 mujer ecuatoriana, p32) o conseguir “un trabajo 

más digno” (E2 mujer dominicana, p.17), aludiendo en ambos casos al trabajo de 

limpieza en los hogares. En todo caso, la formación de los hijos, como uno de los 

objetivos básicos de la migración familiar, pretende conseguir que éstos no reproduzcan 

la condición migrante subalterna de los padres (“Que no tenga que sufrir como ellos” 

E6, p.19). 
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3. Diversas trayectorias escolares, en origen y destino 

 

La situación que estamos abordando es el resultado del cruce de dos trayectorias 

en cada uno de los sujetos entrevistados: la migratoria entre dos países que es, a la vez, 

personal y familiar, y la escolar entre dos sistemas educativos que, dependiendo del 

momento personal de edad en que se produce la incorporación al sistema educativo en 

el lugar de destino, denominamos temprana, intermedia o tardía. Estos momentos 

dependen exclusivamente de la situación personal del sujeto en el momento migratorio. 

Pero desde el punto de vista de la trayectoria escolar en origen  ocurren 

simultáneamente varias situaciones: para los casos entrevistados que cuentan 

actualmente con más edad  y escolarización tardía, ‘a menor tiempo de escolarización 

en destino (escolarización tardía) corresponde siempre un mayor tramo de 

escolarización en origen’ (E6, E2), aunque también podrían ocurrir casos de edad alta y 

una escolarización intermedia (E1, E7) o temprana, y que serán cada vez más 

frecuentes. Sin embargo, para los casos con menos edad siempre habrá  una 

incorporación temprana (o como mucho intermedia) sin que, por el contrario, pueda 

acortarse ni alagarse mucho el tiempo de escolarización en origen, es decir, que t iende a 

un reparto temporal proporcional entre ambos sistemas escolares y, en el extremo, a un 

acortamiento en origen. Para esta investigación se ha contado con sujetos que tuvieran 

experiencias temporales diversas de escolarización en origen y destino, pero con tiempo 

suficiente en ambos para poder establecer alguna comparación. El cuadro siguiente  da 

cuenta del resultado en la muestra entrevistada. 
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Cuadro VI.4 

Trayectorias migratorias y escolares 

Escolarización 

en destino 

(tiempo personal 

migratorio) 

 

 

Etapa actual 

 

Años de 

escolarización 

en origen 

 

Años de 

escolarización en 

destino 

 

Resultado 

Temporal de 

escolaridad 

 

Temprana 

4ºESO (E3),  

Varón 14 años 

-reagrupado con  8; 
-en destino: 6 

 

 

3-4 años 

 

6 años 

 

Casi proporcional 

4ºESO (E4),  

Varón 16 años 

-reagrupado con 8; 

-en destino, 8 

 

 

3-4 años 

 

8 años 

 

+ en destino 

 

 

 

 

 

 

Intermedia 

4ºESO (E1),  

Mujer 16 años: 

-reagrupada con 11, 

-en destino, 5 

 

 

5-6 años 

 

5 años 

 

Proporcional 

2ºBACHILLERATO 

(E5), Mujer 17 años: 
-reagrupada con 11, 

-en destino, 6 

 

2ºBACHILLERATO 

(E7), Varón 17 años: 

-reagrupado con 12, 

-en destino 5 

 

2º BACHILLERATO 

(E8), Varón 18 años: 

-reagrupado con 11; 

-en destino: 7 años 
 

 

7 años 
 

 

 

 

7-8 años 

 

 

 

 

7 años 

5 años 

perdió 1 año por  
calendario escolar 

 

 

5-6 años 

(repitió 2 meses de 

6ª) 

 

 

 

7 años 

(repite 2º Bachillt.) 

 

Casi proporcional 
 

 

 

  

Casi proporcional 

 

 

 

 

Proporcional 

 

Tardía 

PCPI (E2).  

Mujer 17 años: 

-reagrupada con 14; 

-en destino, 3 años 

 

 

9-10 años 

 

3 años 

 

+ en origen 

F.P (E6),  

Mujer 16 año: 

-reagrupada con 14; 

-en destino, 2 años. 

 

 

9-10 años 

 

2 años 

 

+ en origen 

 

 

Dada la diferencia de situaciones personales migratorias y de escolarización, 

recopilamos a continuación los datos principales de cada Entrevista para referirnos a los 

mismos en los puntos siguientes sobre los resultados formativos, los recursos utilizados 

y la valoración de la trayectoria de cada sujeto entrevistado. 
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3.1. Historias de escolarización temprana 

E3 
Varón peruano, 14 años. 

Reagrupado a los 8 años, reside en Barcelona hace 6 años, cursa 4ª de ESO 

 

Escolarización en origen: entró en el sistema escolar del país de origen a los 4 ó 5 años 

en preescolar (Jardín) y cursó hasta 3ª de Primaria en centros públicos, sin acabar el 

último trimestre por la migración a Barcelona al comienzo del curso en destino 

(diferencia de calendario escolar en Perú: de marzo a diciembre). Los resultados 

académicos en Perú fueron excelentes, en varias ocasiones recibió la mención al mejor 

alumno. Describe el estilo del sistema escolar peruano de ‘militar’ por la exigencia y la 

disciplina (“íbamos como los militares”), así como por el uniforme y signos externos. El 

centro escolar de Primaria era público, grande;  con buenas dotaciones informáticas y 

equipamientos deportivos. La formación era ‘más difícil y dura, enseñaban más que 

aquí’; los padres estaban más pendientes de los hijos escolarmente y participaban en los 

centros. Afirma que sus padres le ayudaban allí más porque conocían lo que se enseñaba 

y porque disponían de más tiempo.  

 

Escolarización en destino: al llegar a Barcelona se escolarizó en un centro concertado 

por cercanía al hogar familiar y por la escolarización en el mismo de un primo suyo. Le 

ubicaron en 4º de Primaria, por edad, cuando no había terminado 3º en origen; E3 

considera que fue por la edad y, quizá, por el nivel alto que traía. Terminó 5º y 6º de 

Primaria con buenas notas porque, según E3, muchas cosas ya las había dado y por la 

disciplina de estudio internalizada. En el mismo centro ha cursado la ESO: refiere un 

bajón importante en 1º, debido a la menor dedicación al estudio y a comenzar a salir con 

amigos y con la novia. Después de ser apercibido por los padres y el profesorado, de los 

6 posibles suspensos en el 1º trimestre, le quedaron dos: CC. Sociales y religión (se trata 

de un centro concertado de religiosas católicas).  E3 se comprometió con el estudio y 

sacó el curso bien, lo mismo que 2º y 3º de ESO. Pero los suficientes, bien y notables 

han supuesto un bajón importante respecto a la situación en Perú. Al tiempo de realizar 

la entrevista, final del 1 trimestre, los resultados han sido de ‘suficientes y notables’ 

pero en su decisión está que “aún quiero subirlas más; me voy a dedicar a estudiar más 

porque quiero sacar mejores nota”, “no me gustan mis notas, me gustaría mejorarlas un 

poco más”. 

Recursos utilizados: al ingresar en 4ª Primaria E3 asistió al Aula de Acogida para el 

aprendizaje del catalán, comenta que sólo estuvo unos meses y que lo dominó con 

facilidad; al A.A asistían sobre todo paquistaníes y filipinos (los grupos extranjeros 

mayoritarios) y por eso también daban castellano. A pesar del ‘despiste’ en 1º de ESO 

no ha acudido a refuerzo; sin embargo su hermano menor, sí. El interés personal de E3 

por subir nota, lo considera suficiente para un buen resultado. Sobre los amigos 

considera que pueden influir en los estudios para bien y para mal, por lo que depende de 

cada cual la orientación. 

 

Expectativa inmediata para el cambio de etapa: piensa aprobar 4º de ESO y desea 

estudiar un Ciclo Formativo de Grado medio y después Superior. Con todo se encuentra 

en la ambivalencia de responder a su deseo o las expectativas de los padres, que 

desearían que promocionara a Bachillerato pero que E3 considera muy difícil y poco 

práctico; el profesorado le orienta también hacia Ciclos formativos. Sabe que la elección 
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tiene que ser suya: “me han dicho que eso depende ya de mi elección”. Su interés se 

dirige al diseño gráfico y secundariamente a auxiliar de medicina . 

Valoración de la formación: E3 prefiere el estilo de enseñanza del país de origen, con 

mayor exigencia, y piensa que si hubiera seguido allí, tendría mejores notas ahora. Se 

compara con un primo suyo de la misma edad, nacido en Barcelona y escolarizado en el 

mismo centro, y observa en él la falta de disciplina interna personalizada. El único 

aspecto que, en este momento, ya no ve bien, es el recurso al ‘castigo’ corporal que se 

utilizaba en origen: “lo único por lo que no me gustaría seguir allí es por el tema de que 

te pegan cuando haces algo malo”; aunque en su momento “creía que era bueno para mí 

porque así estudiaba más”. No piensa que la procedencia (nacionalidad) influya en los 

resultados escolares, dado que dependen del esfuerzo de cada uno. De haberse quedado 

en Perú, según E3, hubiera tenido un recorrido escolar más brillante. “Me imagino 

sacando notas más altas allí, con una formación más sólida, centrarme en el estudio”. Si 

por un lado esto le interesa, también reconoce el mayor prestigio del título español y las 

mejores oportunidades laborales aquí. Por estas dos razones no piensa regresar a Perú 

para vivir y trabajar. 

 

E4  
Varón ecuatoriano, 16 años.  

Reagrupado a los 8, reside en Madrid hace 8 años, cursa actualmente 4ª de ESO 
 

 

Escolarización en origen: entró en el sistema escolar de origen con 4 ó 5 años al Jardín 

(pre-primaria) en un centro privado, regentado por religiosas españolas, al que acudían 

los hermanos mayores y otros primos. Cursó en origen hasta 2º de Primaria. Sacaba 

notas muy buenas. El hecho de matricularse en un centro privado lo atribuye E4 a las 

remesas que enviaban sus padres desde España: “Iban a los privados quienes tenían 

dinero o a quienes le enviaban desde fuera”. Con todo, para E4 no influye la escolaridad 

en un centro privado o público, dado que el resultado es “por tu voluntad”. De la 

educación en Ecuador afirma que tanto el centro como la familia son más estrictos que 

en España: “allí te meten caña, te presionan”, aunque según E4, “él estudiaba sin que 

nadie le dijera nada”. 

 

Escolarización en destino: El primer destino de E4 fue Albacete, aunque sus padres 

habían vivido antes en Madrid. Fue a un centro público por cercanía al hogar familiar y 

porque se lo indicaron a sus padres una familia ecuatoriana amiga que tenía al hijo 

matriculado en él. A E4 le ubicaron en 3º de Primaria y comenta que los profesores “le 

felicitaban” porque tenía estudios más avanzados, que estaba al nivel del otro país 

(España). Sólo cursó un año en Albacete porque toda la familia pasó a Madrid. 

Recuerda del Centro que era menos estricto que en Ecuador y que recibió buen trato del 

profesorado y del alumnado (aunque de este último, con alguna excepción). 

En Madrid entró en un centro público a 4ª de Primaria y cursó hasta 6º; la elección se 

basó también en la cercanía al hogar y en presencia en el mismo de un hijo de otra 

familia ecuatoriana amiga. Sacaba buenas notas, especialmente en matemáticas; 

también recibió buen trato del profesorado y del alumnado, aunque aquí, 

comparativamente con Albacete, había más extranjeros y un sector notable de  minoría 

gitana. En el centro no impartían  la ESO y pasó al IES en donde se encuentra en la 

actualidad cursando 4ª. Sobre los ‘latinos’ piensa que están en  niveles intermedios o 

como él por encima de la media; con todo algunos se muestran muy despreocupados por 

su carrera. 



 124 

Recursos utilizados: no ha usado ningún refuerzo escolar formal pero señala que varios 

amigos suyos sí lo han hecho y juzga inadecuado el comportamiento de quienes no lo 

aprovechan cuando se lo ofrece el centro educativo. E4 ha acudido al hermano mayor y 

a la cuñada, a quienes admira mucho por la educación recibida en Ecuador, en caso de 

dudas escolares; a los padres no acude porque ya supera el  nivel de lo que ellos 

cursaron. 

 

Expectativa inmediata para el cambio de etapa: la orientación de E4 es claramente hacia 

el Bachillerato, coincidiendo con las orientaciones de los padres, del hermano ya 

graduado en Ecuador, y del profesorado. Declara que sus resultados se encuentran por 

encima del promedio de la clase. Su fuerte son las matemáticas y desea llegar a la 

universidad para hacer CC. Empresariales. Tanto para cursar Bachillerato como 

Empresariales, en la familia le dicen que debe esforzarse más:”hacer lo que yo quiera 

pero siempre estudiando”. 

 

Valoración de la formación: E4 mantiene una actitud personalista sobre el resultado 

académico, dado que ni la titularidad del centro, ni el Profesorado, ni lo amigos, ni la 

procedencia (la nacionalidad) afectan al mismo; “es por tu voluntad”. Además de llegar 

a ser empresario, E4 tiene interés en cualificarse en idiomas (“vivir en Inglaterra y en 

Francia”). Con el título español y los idiomas habrá conseguido la formación de calidad 

que busca y llegará a ser el profesional de excelencia requerido: “Va a costar, como 

todo. Pero si quieres, vas a poder”. Completará dicha formación con la adquisición de 

la nacionalidad española-comunitaria, que le permitirá la movilidad deseada (viajar). El 

retorno a Ecuador, si se produce, “no ante de los 40 años” después de haber montado su 

propia empresa en el espacio europeo.  

 

 

3.2. Historias de escolarización intermedia 

 

E1 
Mujer ecuatoriana, 16 años.  

Reagrupada a los 11, reside hace 5 años en Barcelona;  cursa 2º de ESO 

 
Escolarización en origen: inicia la escolarización a los 5 años en Jardín en un centro 

público y cursa en Ecuador hasta 7ª de Primaria con 10-11 años. La madre de E1 viuda 

emigra a Barcelona cuando escolariza a la hija y la deja a cargo de la abuela materna. 

Posteriormente E1 pasa a vivir con un tío materno y los primos, que por circunstancias 

profesionales cambia bastante de ciudad, escolarizando a E1 en todas ellas. En uno de 

los viajes de la madre a Ecuador observa que el nivel escolar es poco exigente y 

considerando que se debe a la titularidad del centro, la cambia a un centro concertado 

pensando en que sería más exigente. La valoración que hace E1 de sí misma en Ecuador 

es que era buena estudiante tanto porque sacaba buenas notas, como por la 

responsabilidad personal con que estudiaba. 

 

Escolarización en destino: al llegar a Barcelona, su madre y la empleadora en cuya casa 

trabajaba le buscaron un centro concertado de religiosas en la consideración que tendría 

un nivel académico mayor y más control; el centro estaba cerca del hogar familiar. El 

centro ubicó a E1 en 1º de ESO con 11 años. E1 está en desacuerdo con esa decisión 

porque piensa que le perjudicó. En algunas materias, como el inglés tenía menor nivel, 

pero en otras como lengua y matemáticas tenía suficiente nivel. Sólo en CC. Sociales, 
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que es localista, ella sabía lo de Ecuador en lugar de lo de Barcelona. Las diferencias 

que observó con el sistema escolar de origen son: la falta de uniforme, como signo de 

pertenencia al grupo; la prolongación del horario escolar, que le cansaba mucho; y la 

ausencia del castigo (habla de ‘la regla’ pero no especifica que se tratara del castigo 

corporal). Los resultados en 1º y 2º de ESO no fueron malos, aunque no eran tan buenos 

como los de Ecuador; en parte se debieron a las rentas que traía y a la disciplina escolar 

previa. Pero en 3ª se produjo un cambio drástico, coincidiendo con la mayor cercanía a 

las compañeras, en gran parte ‘latinas’: comenzó a hacer ‘campana’ (pellas o pérdida de 

clases) con las amigas, montando fiestas en casas de quienes no estaban los padres o 

saliendo de compras, etc. Cuando su madre se enteró se produjo un conflicto en el hogar 

pero la decisión de aquella y la posición del centro escolar lograron reconducir la 

situación, aunque E1 tuvo que repetir 3ª ESO. Incluso repitiendo tuvo problemas en 

inglés, matemáticas y CC. Sociales para las que pidió refuerzo en el centro pero no se lo 

ofrecieron porque, según E1, los profesores pensaban que ella podría aprobarlas si se 

esforzaba. 

Recursos utilizados: el Aula de Acogida para el aprendizaje del catalán; le resultó difícil. 

Al llegar no entendía nada y cuando le hablaban en catalán pensaba que ‘la insultaban’. 

Acudió al A.A en 1º ESO y la mitad de 2ª. Piensa que alcanzó un buen nivel y que es 

útil si se queda en Cataluña pero no si retorna. Sobre la influencia de los amigos indica 

que pueden influir bien y mal pero que está en cada cual saber elegir. 

 

Expectativa inmediata ante el cambio de etapa: E1 piensa que aprobará 4º de ESO pero 

no tiene decidido todavía hacia dónde dirigirse. Ella se inclina hacia Ciclos formativos 

(un módulo de azafata de congresos) pero la madre insiste en que haga Bachillerato. E4 

indica que no está recibiendo orientación adecuada en el centro. Para salir al paso de la 

fuerte demanda materna, E1 ha propuesto volver a Ecuador para estudiar Bachillerato, 

dado que piensa que será más fácil allí; luego retornaría para ir a la Universidad en 

Barcelona. Pero la madre interpreta esto como excusa y la presiona hacia el bachiller 

para que no repita el ciclo de subordinación laboral de la misma (‘Ella se ha sacrificado 

para que yo no haga el trabajo (doméstico) humillante, qué no sea del montón”. 

 

Valoración de la formación: la preocupación de la madre por la formación de la hija, al 

procurarle colegios privados allí y concertado aquí, supone para E1, hija única de madre 

viuda, una presión excesiva. La orientación previsible de E1 hacia Ciclos formativos, 

módulo de azafatas, por los resultados académicos y la información de centro, va a 

suponer la decepción materna. Pero E1 valora la formación recibida y estima que si 

consigue el título en Barcelona, aunque tenga dificultades de inserción laboral por la 

preferencia de las trabajadoras nacionales, piensa que es una ventaja sobre quienes no 

tengan nada, como muchas amigas ‘latinas’ que dejan de estudiar. También lo ve como 

ventaja en el caso de retornar a Ecuador. 

 

E5  
Mujer ecuatoriana, 17 años.  

Reagrupada a los 11, reside hace 6 años en Barcelona. Cursa 2º de Bachillerato 

 

 

Escolarización en origen: el comienzo de la escolaridad fue a los 3 años como ‘oyente’ 

de Pre-escolar (Jardín), antes de la edad legal, pero E5 aprendió a leer con los mayores 

(“Sólo iba, me sentaba y escuchaba. Pero aprendí a leer incluso antes que los alumnos”). 

Cursó en Ecuador hasta 6º de Primaria con muy buenos resultados escolares (notas de 9 
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y 10). En su opinión, en el sistema escolar de origen existe gran implicación de las 

familias en los centros (p6), lo que asegura una formación acorde, y gran preocupación 

de los padres para que los hijos hagan ‘los deberes’ (“están encima”).  

 

Escolarización en destino: al llegar a Barcelona, los padres escogieron un centro 

concertado para E5 y sus dos hermanas más pequeñas; los criterios de la elección fueron 

la titularidad y la cercanía al hogar. En el centro, situaron a E5 en 6ª de Primaria, que 

suponía repetir otra vez el mismo curso hecho en origen. E5 se muestra en desacuerdo 

con esa decisión, dado que tenía un nivel  más alto en varias disciplinas; supone que lo 

hicieron siguiendo el criterio de edad. Piensa del centro que fue acogedor para ella y las 

hermanas; tuvo buenos resultados. Al pasar a Secundaria, los padres eligieron un IES 

público, también por proximidad y por economía. Cursó 1º, 2º y 3º con buenos 

resultados; el año en que comenzó 4ª de ESO la familia se cambió de casa  y la madre 

impuso, sobre el criterio del padre, la escolarización en un centro concertado de 

religiosas, considerando que le podría ofrecer mayor nivel académico a las hijas y 

también sobre el criterio de E5, que ya había empezado el curso en el IES anterior. El 

primer trimestre de 4ª supuso una bajada tan grande en el rendimiento que E5 solicitó 

volver al IES público porque veía que de seguir en el nuevo centro repetiría curso. En el 

IES concertado sólo estuvo unos meses y califica su nivel académico y su exigencia de 

“demasiado  altos”, a la vez que de centro” frio e impersonal” (‘cada cual por su lado’). 

La vuelta al IES público supuso una “vuelta a casa”, a un centro acogedor y afable en el 

que aprobó la ESO y pasó a Bachillerato. En 1º de Bachillerato tuvo buenos resultados. 

En 2ª de Bachiller está sintiendo la presión del curso y del ‘examen de selectividad ’te 

agobias mucho… Si tengo un examen me levanto de madrigada a estudiar y voy con 

todo aprendido”. En el momento de la entrevista había hecho los exámenes del 1º 

trimestre de 2ª de Bachillerato y se esperaba cuatro suspensos (en Historia había 

suspendido toda la clase), de los que todavía no había informado en casa por el temor a 

defraudar a sus padres. Por un lado, E5 considera habitual el tropiezo en el 1º trimestre 

“pero en los siguientes nos ponemos la pilas. Intentamos ayudarnos así unos a otros y 

siempre lo sacamos” pero otro “yo les he dicho a mis padre que ‘yo quedarme de curso 

no quiero’ porque sería para mí como una vergüenza o así frente a mis padres, y para 

ellos una decepción porque siempre me dicen: ‘me levanto todos los días a esta hora 

para darte estudios y tú mira las notas que sacas’. No puedo defraudarles”.  

Recursos utilizados: al entrar a 6ª de Primaria en el centro concertado fue al Aula de 

Acogida 4 horas semanales; aprendió catalán con facilidad. Al pasar a 1º de ESO en el 

IES público ya no hizo refuerzo de catalán porque su nivel era suficiente; considera útil 

conocer el catalán y lo domina pero no le gusta hablarlo si no es necesario. En su 

momento toda la familia acudió junta  clases de catalán en una parroquia. En algún 

momento ha acudido a clases de refuerzo escolar por las tardes en el IES actual, en 

donde ahora colabora como monitora de refuerzo para los más pequeños, retribuida por 

el centro. También utiliza el recurso informal de estudiar en grupo con amigas, dado que 

piensa que los resultados escolares son fruto del ‘compromiso y esfuerzo personal pero 

también del entorno’ que te rodea (amigos, familia) como ocurre en Ecuador (visión 

comunitarista del país de origen). 

 

Expectativas inmediatas ante el cambio de etapa: en general, la trayectoria escolar de E5 

en Barcelona ha sido buena dado que no ha suspendido nunca un curso ni ha dejado 

asignaturas pendientes; además cuando se hacen desdobles, ella va siempre al grupo 

alto. Se considera una estudiante normal, aunque en algún momento ha sido empollona 

y en otros ha bajado el rendimiento. A pesar del bache actual, E5 está convencida de 
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que aprobará la selectividad y podrá ir a Medicina o Enfermería. Su expectativa es 

“terminar la universidad aquí e ir a trabajar allí. Es lo que quiero”. La garantía para 

encontrar trabajo allí será precisamente el título español-europeo. Sobre la elección 

entre Medicina o Enfermería la deja librada a la nota que saque y la que pidan, incluso 

si no pudiera entrar directamente daría el rodeo de un Ciclo Formativo de grado superior 

para acceder a la Universidad: “Por las cosas que estoy más o menos viendo me 

decantaría por enfermería o terminar y hacer un ciclo formativo y después ir a la 

universidad” . 

 

Valoración de la formación: tanto la propia entrevistada como sus padres están muy 

contentos de que ella acceda a la Universidad y le dicen que la apoyarán: “Tú estudia lo 

que tú quieras, es tu vida, en lo que tú vas a trabajar: tú estudia que nosotros te 

apoyamos”. Cuando comenta con sus padres la expectativa propia del retorno, sobre 

todo la madre le muestra una cierta incomprensión porque no concibe buenas 

oportunidades laborales en origen. Sin embargo E5, a pesar de valorar mucho la 

formación recibida en Barcelona, hubiera deseado estudiar en Ecuador (“Me gusta vivir 

y estudiar aquí pero me hubiera gustado mucho más haber estudiado allá” y, sobre todo, 

tiene claro que volverá a trabajar porque en España todo el mundo vive estresado en el 

trabajo y allí “todo el mundo va feliz a su trabajo y regresa feliz”. El medio para 

conseguirlo será el título europeo.”Haber estudiado aquí sí me ha ayudado mucho 

porque sé que allá me va a abrir muchas puertas con eso y cosas así”. 

Latinos: considera que tienen resultados ‘medios’, mientras que en su clase los mejores 

son: “una catalana, una marroquí y un hindú´. 

 

 

E7  
Varón boliviano, 17 años. 

Reagrupado a los 12, reside hace 5 años en Madrid; cursa 2º de Bachillerato 

 

 

Escolarización en origen: se escolarizó a los 5 años en prekinder (Jardín), cursó kínder y 

Primaria (hasta 6º completo), esto es, 8 cursos completos. Siempre estuvo en centros 

privados, lo mismo que sus hermanos y amigos, a los que sólo acudían quienes tenían 

más recursos. La selección del centro lo hacía la madre con el criterio de cercanía al 

hogar familiar; se informa de que en Cochabamba en el barrio del centro de la ciudad en 

donde residía la familia había muchos más centros privados que públicos, lo que se 

atribuye a la poca inversión del estado y a que eran un negocio. En cuanto a resultados 

escolares, E7 “sacaba siempre muy buenas notas; la máxima”. 

Sus padres le miraban todos los días las tareas escolares, “siempre”  y más aún el padre; 

lo mismo dice de los hermanos y los primos (“los padres siempre encima”). En el centro 

escolar, si no se llevaban hechos los deberes, se aplicaba un castigo (“el doble de 

tarea”). El estilo educativo en origen era más formalista (tratar de Ud. al profesorado) y 

estricto; también existía una relación continua entre la familia y la escuela, más que 

aquí. E7 recuerda que su padre siempre decía que “había que sacar las carreras” y que la 

madre “insistía más para que continuáramos estudiando”. No obstante, los dos 

hermanos mayores que fueron agrupados más tarde para que terminaran los estudios en 

el país de origen, no quisieron seguir estudiando en la universidad (“no les gustó mucho 

estudiar). 
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Escolarización en destino: E7 terminó 6º de Primaria en origen pero la disrupción entre 

los calendarios escolares del país de origen y de destino provocó la siguiente situación: 

finalizó 6ª en octubre, estuvo de vacaciones hasta febrero pero no se escolarizó en 7º por 

el inmediato viaje a Madrid en abril. Aquí se matriculó de nuevo en 6ª de Primaria en 

mayo y lo cursó durante mayo y junio, se examinó aprobando todo con muy buenas 

notas y tiene reconocido 6º como cursado en España. En suma, repitió 6º  durante dos 

meses y  desperdició un semestre sin escolarizar, de octubre a mayo, por la diferencia de 

calendarios escolares (en Bolivia el curso va de febrero a octubre) y la trayectoria 

migratoria. La madre se preocupó de la matriculación de los hijos recién agrupados, 

haciendo los trámites en la Junta municipal, desde donde le asignaron el centro público 

más cercano al hogar familiar. Las diferencias que observó E7 entre dicho centro y los 

del país de origen fueron las instalaciones (“bonitas, limpias, mucho mejores”), tal 

como dice E7 “como lo que ves en la tele”; allí eran “antiguas, deficientes y pequeñas”. 

Pero también extrañó el tipo de juegos en el recreo: allí eran más tradicionales (‘las 

canicas y eso’), y la forma de enseñar: “aquí más directa; allá más autoritaria y 

respetuosa”. E7 prefiere el modo español por ser “más relajado”, aunque confiese que 

aún no se ha acostumbrado a llamar al profesor de ‘tú’ por más que se lo repitan. Los 

padres siempre han estado dispuestos a acudir al centro tanto para informaciones 

generales del centro como para hablar con el tutor de temas del hijo. 

El paso a Secundaria también fue a un IES público asignado por la Junta de 

escolarización. Según E7, 1º de ESO ha sido el mejor curso tanto en lo relacional (‘tenía 

muchos amigos’) como en lo escolar (tuvo muchas menciones honoríficas: ‘más que 

diez’). Esto llenó de orgullo a sus padres. En 2º y 4º de ESO las calificaciones fueron 

muy buenas y sólo buenas en 3º (“dejé de sacar menciones honoríficas”). En la ESO, E7 

siempre estuvo “muy por encima del promedio de la clase, sobresaliendo especialmente 

en matemáticas, física, química y lengua. Sin embargo se produce un cambio de 

estrategia del centro en cuanto a la ubicación de E7: en 1º, a pesar de venir con muy 

buenas notas del centro español anterior, le ubicaron en el grupo de ‘los extranjeros’, es 

decir, con poco nivel, por lo que E7 destacó mucho más; en 2º  le ubican ya en un grupo 

de clase con más nivel y en 3º, en el mejor grupo, por lo que el nivel relativo de E7 bajó 

un poco. Con todo en 4º, el resultado final estuvo muy por encima del promedio (‘con 

ochos, nueves y dieces’). En su opinión, los latinos ”no sacan tan buenos resultados 

como deberían: no repiten pero no van bien”. En el caso de los españoles, los chicos 

también “van arrastrando (materias)” y son las chicas quienes “van muy bien”. 

El Bachillerato lo cursa en el mismo IES que la Secundaria. Optó por ‘ciencias’, “como 

mi padre que hizo ingeniería” (p.22), discrepando de la orientación del centro que le 

aconsejó ‘humanidades’ (“muy buenas notas en lengua y filosofía”); los padres no 

interfirieron en la elección. En 1º tuvo un bajón importante, con sietes y ochos, excepto 

en inglés que suspendió un trimestre; pero lo mismo le ocurrió a todos los compañeros. 

E7 lo achaca a la dificultad del curso y, por ello, muchos repitieron o lo han 

abandonado: en 1º había dos grupos, uno para Ciencias y otro de Humanidades; en 2º 

sólo uno conjunto para ciencias y humanidades. De los 30 matriculados, 11 son latinos 

y de ellos sólo dos chicos. Esta proporción de latinos en 2º de bachiller es mucho más 

alta que la información que prestó el centro (‘apenas llegan a bachillerato’) y mucho 

más alta que la proporción que tienen en el conjunto del centro o en ESO. Del conjunto, 

sobresalen por los resultados las chicas, tanto españolas como extranjeras y latinas (“de 

Ecuador, Perú, Venezuela y en 1º, de Cuba”). En el momento de hacer la entrevista, E7 

ya conocía el resultado del 1º trimestre; en su opinión ‘más bajo de lo normal’ (cinco, 

seis y sietes). Lo achaca al poco esfuerzo que ha realizado (‘yo he hecho lo mínimo’), lo 
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mismo que el resto de la clase. Para E7, la nota refleja el esfuerzo pero como nadie te 

dice nada, si no haces las tareas, se baja el rendimiento. 

Recursos utilizados: nunca ha utilizado refuerzo escolar (p.24), ni ha acudido a 

bibliotecas públicas para estudiar, aunque le gustaría si es fuera del centro (p. 25); no 

estudia con amigos, sino en casa sin un lugar apropiado (en el comedor y con la tele 

puesta p 25). En casa consulta enciclopedias e internet pero no le pueden ayudar ya ni 

su padre ni sus hermanos (p. 26-27). Sin embargo el hermano pequeño sí ha utilizado 

refuerzo escolar, lo que no apoya la repetida observación de que la escolaridad más 

temprana permite mayor éxito. 

 

Expectativa inmediata ante el cambio de etapa: E7 tiene claro que aprobará 2º de 

Bachillerato y la selectividad. Se inclina por hacer una ingeniería o informática, aunque 

lo que de verdad ‘le gustaría’ es la arquitectura pero le han dicho que “se gana mejor de 

ingeniero”. E7 está contento con la orientación recibida en el centro (en tutorías) y con 

el apoyo que recibe de los padres, quienes le insisten en que “continúe en la universidad 

y todo eso pero no me dicen qué tengo que estudiar” . 

Valoración de la formación: las expectativas formativas máximas de E7 son licenciarse 

en la Universidad española y trabajar aquí en su especialidad. Para E7 la formación se 

dirige a la cualificación profesional, por lo que piensa trabajar en lo que estudie pero 

“no en Bolivia”, opinión que le transmiten también sus padres. Estos tienen pensado 

retornar al país de origen y conciben la migración como un ciclo en dos vertientes: en 

destino, la del trabajo y ahorro; en origen, la del gasto (inversión) y el retiro (con lo 

ahorrado aquí han comprado un terreno y están construyendo la casa allí). Pero piensan 

volver ellos solos, cuando E7 y el hermano menor “terminen los estudios y tengan lo 

básico para vivir por su cuenta”. Tanto E7 como su hermano menor piensan permanecer 

en España, mientras que los dos hermanos mayores piensan volver; en opinión de E7 

“ellos están muy acostumbrados allí y no se han acostumbrado aquí” (reagrupado uno 

con 19 años y el otro con 27). Se observa la distinta valoración que se hace de la 

influencia de la reagrupación sea temprana o tardía, atribuyendo a la primera mayor 

ductilidad para la adaptación en destino y a la segunda, mayor querencia por el retorno. 

 

 

E8  
Varón ecuatoriano, 18 años. 

Reagrupado a los 11, reside en Madrid hace 7 años. Cursa 2º Bachillerato 

 

 

 

Escolarización en origen: el inicio de la escolaridad de E8 fue a los 5 años en el curso 

del jardín (preescolar); luego cursó los seis cursos de Primaria. E8 cambió varias veces 

de centro educativo porque residió en diversos lugares, dado el empuje de la madre 

(“siempre quería lo mejor”) por buscar mejores situaciones para los hijos. A excepción 

del 6º de Primaria, el resto de cursos los hizo E8 en centros públicos. El cambio al 

centro privado, lo achaca E8 a la iniciativa de la madre desde España, que también 

cambió al resto de los hermanos.  La elección del centro privado fue por el supuesto de 

que en el privado se recibía mejor educación, dado que los privados contaban con 

mejores medios (equipamientos de clase, instalaciones generales, sistema de 

enseñanza). En esta apreciación coincide E8 con su madre:” yo estaba en centros 

públicos hasta que mi madre decidió cambiarme”; “yo de lo que me acuerdo en 

Primaria, era así, con mejores medios el centro privado”. El poder pasar del público al 
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privado se achaca a las remesas que la madre enviaba desde Madrid: “cuando mi madre 

vino a Madrid”. 

 

E8 considera que era buen estudiante en Ecuador y que trabajaba los deberes en casa, 

viendo también cómo lo hacían sus hermanos mayores con los que quedó a su cargo, 

buenos estudiantes. La nota final de Primaria fue un ‘bien’, es decir, 16 sobre 20. 

Respecto a los amigos del barrio, E8 recuerda que los mejores amigos iban a centros 

privados, dado que recuerda sobre todo el curso de 6º de Primaria en centro privado; 

otros iban a centros públicos. Pero, al parecer, E8 no mantenía muchas relaciones fuera 

de la familia: “con los de centros públicos no tenía mucho contacto con ellos. Tampoco 

me relacionaba mucho”. En Ecuador, uno de los centros públicos en los que estuvo E8 

era sólo de chicos pero el resto eran mixtos, tanto los públicos como el privado al que 

acudió en 6ª de Primaria. Según la valoración de E8, los sistemas educativos de Ecuador 

y España son totalmente diferentes: “allí no existe la confianza con el profesor, ese 

vínculo entre profesor y alumno como aquí”; “dependiendo del colegio es más o menos 

pero normalmente son muy estrictos en todo: no hay ningún instituto donde se pueda ir 

sin uniforme, sea público o privado”. Ningún chico puede ir con el pelo largo: “El pelo 

bien cortado, bien vestido que no esté manchado, o sea, todo correcto”. Al infractor de 

las normas se le aplica un castigo, sea la expulsión del centro, la bajada de notas o, a 

veces, hasta el maltrato físico. 

 

Escolarización en destino: después de terminar 6ª de Bachillerato en Ecuador y durante 

las vacaciones escolares, E8 llega a Madrid en agosto con 11 años. Su madre acude al 

Ayuntamiento para que le asignen centro escolar cerca de casa y la comisión de 

escolarización le sitúa en un centro público y en 6º de Primaria, con gran disgusto de la 

madre y del propio E8 por tener que repetir lo que había hecho en el país de origen (“No 

le gustó; decía: ’si ya lo has hecho’. Pero no sabía dónde quejarse, ni…. Yo estaba tan 

desconcertado de todo…”; E8 explica que “fue por la edad”. La entrada en el nuevo 

centro escolar le chocó mucho: “Todo muy raro. Un abanico de personas, de caras, no 

sé. Al principio me asusté porque vi tantas cosas extrañas dentro de la clase, tantas 
actitudes tan extrañas, y  yo me quedaba como diciendo: ‘¿esto qué es’?’. Lo que 

realmente le llamó la atención fue la falta de respeto en el trato al profesorado: “Había 

un grupo de chicos que iban al colegio y le trataban fatal al profesor y yo me asusté y 

me dije: ‘¿por qué maltratan al profesor?; yo estaba asustado los primeros días y no 
sabía cómo hacer”. Lo segundo que le llamó la atención fue el distinto uso de las 

‘palabras’: “Me chocaron las palabras. A la hora de expresarme era otro mundo 

completamente, era otro sistema”. La dificultad académica la tuvo en ‘lengua’: “Eso sí 

que me costó, luego en otras cosas ya no”. Pasados los primeros momentos, llegó la 

acomodación al nuevo ambiente: “Al principio estaba observando, mirando las cosas. 

Pero, bueno, luego fui adelante”. El resultado en 6º fue de ’notable’, en el medio de la 

clase, algo por encima del resultado en Ecuador, lo que E8 achaca al hecho de repetir 

curso: “Un poco más que allí, porque ya como sabía las cosas”. En ese centro había 

alumnado iberoamericano (de Ecuador, Colombia, etc.) “de diferentes partes, incluso 

gitanos”. De los iberoamericanos comenta que unos estaban entre los mejores de la 

clase y otros que no iban bien: “Eso depende: había una compañera muy lista de 

Ecuador y otra de aquí; luego un niño colombiano que también era muy listo pero otros 

que no tanto”. 

 

-Para cursar la ESO, la madre escogió un centro concertado, en donde E8 la terminó y 

en el que sigue en Bachillerato. Dicho centro es el que la madre escogió para la hermana 
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mayor, quien entró en 2 de bachillerato al llegar de Ecuador, según la edad, sin repetir 

curso y lo sacó muy bien accediendo al curso siguiente a la Universidad. La elección fue 

por la cercanía al hogar familiar y por los buenos comentarios que sobre el centro le 

hicieron a la madre. Lo primero que E8 observó en el nuevo centro fue la buena relación 

con el profesorado: “En este centro la confianza con los profesores en mucho mejor, es 

más cercana; eso fue lo que más me gustó. Me sentí muy bien”. En 1º de ESO los 

resultados fueron buenos: “fue un curso tranquilo; aprobé todas y la nota media en un 

seis o siete”. El curso 2º de ESO fue mejor en el tema de relaciones con los amigos (“Ya 

éramos más amigos, había ese ‘filing’”; en 3º de ESO me quedó el francés: “Fue la 

primera vez y dije: ‘!uf, a septiembre’¡”. En 4º de ESO terminó bien en junio. Las 

asignaturas que más le gustaban fueron matemáticas, tecnología y medio ambiente. E8 

no recuerda haber estudiado de modo continuo en casa durante la ESO: “A no ser que 

fuera algo que tenía muy especial, no me ponía a estudiar; lo llevaba todo al día. La 

ESO, la verdad que fue algo demasiado corto porque disfruté muchísimo y se me pasó 

pronto. Sacaba buenas notas y no tenía que estudiar, lo tenía todo al día”. E8 recuerda 

que durante la ESO sólo se produjo el desdoble de la clase en 4ª, en ‘inglés’, y que él 

iba “al nivel alto con un amigo cubano”. Durante la ESO había pocos latinos en su 

curso, E8 piensa que fue de los primeros en el Centro pero que a partir de ese año han 

comenzado a entrar más en los cursos inferiores, incluso las dos hermanas menores 

nacidas en Madrid. La situación en la ESO la vive E8 en relación con la etapa posterior 

de Bachillerato (tal como veremos, la considera mala) y con la anterior, vivida en 

Ecuador, en la que la exigencia escolar que se imponía en el centro y en la familia le 

proporcionó un buen nivel académico: “Allí tenía que ver con la disciplina porque 

como no atiendas, las consecuencias pueden ser grandes. Allí es más la disciplina, 

como decían antes: ‘la letra con sangre entra’. Aquí el que no estudia es porque no 

quiere”. 

 

-E8 comienza el Bachillerato en el mismo centro pero sin tener muy claro lo que quería 

hacer. Por un lado, reconoce que se dejó llevar excesivamente por el consejo del 

segundo hermano y, por otro, que desoyó la orientación del profesorado, a la que 

considera por su parte mal establecida, dado que no explican bien las exigencias de cada 

opción. La elección fue el bachillerato en Ciencias de la tecnología, aunque los tutores 

le indicaron que optara por Ciencias sociales. Actualmente E8 considera que el 

profesorado tenía razón, pero que él “quería demostrar que podía hacer lo que mi 

hermano quería (para mí)”. La madre lo apoyó porque: “Mi madre con lo que sea de 

estudiar, todo está muy bien”. En 1º de Bachillerato E8 notó el cambio “porque no 

estaba acostumbrado a estudiar fuera de la clase”, le quedaron tres asignaturas para 

septiembre (física, lengua y biología), de las que recuperó dos, por lo que empezó 2º de 

Bachillerato con  biología suspendida. El 2º de Bachillerato, en palabras de E8 fue: “El 

peor año de mi vida; prácticamente no me dedicaba a estudiar. No sé, estaba tan 

preocupado por tantas cosas de ámbito familiar, por deudas y eso; no estaba para 

estudiar”. Como resultado, sólo aprobó tres en junio y, debido a su estado anímico, ni se 

presentó en septiembre; pensó que “era mejor repetir y sacar buenas notas”. En su 

contra relata también que la persona tutora le terminó de hundir: “Yo creo que es la peor 

tutora que hay. No ayudaba; era todo lo contrario. Estaba todo el día igual: 

‘probablemente repitas’. Me afectaba mucho, encima con lo que yo tenía… No podía 

tener confianza con una persona así y, menos mal, que no se enteró de lo que me 

pasaba”. Tampoco se sincera con el Departamento de Psicología, dado que “me daba un 

poco de reparo ir ahí. Creo que si es un tema familiar, es mejor resolverlo en familia; si 

fuese algo que diga: ‘creo que soy yo’. Pero no vi oportuno acudir”. Sin embargo,   



 132 

cuenta con el apoyo del grupo de amigos, que son del mismo centro: “Como estoy con 

ellos desde 1º, siempre están ahí. ¡Claro, me ayudan; cómo no me van a ayudar¡”. La 

repetición de 2º de Bachillerato ha supuesto para E8 la pérdida de la beca de estudios y 

esto ha agravado la situación económica familiar. Además le ha supuesto desligarse en 

parte del grupo de compañeros de curso, quienes se encuentran haciendo la carrera que 

eligieron. Esta situación “me da un poco de rabia porque podría haber estado yo igual 

que ellos, sin ningún tipo de problema. Pero también es verdad que me está ayudando 

esto para mirar con más tranquilidad las cosas”. En el momento de la entrevista, E8 ya 

conoce las notas del primer trimestre de 2º de Bachillerato y comenta que “ha habido de 

todo porque me he confiado demasiado; pero me doy cuenta que dedicándole tiempo 

puedo sacarlo”. E8 tiene ya aprobadas tres asignaturas pero igualmente acude a clase 

“porque me gusta”. En su opinión es “cuestión de estudiar. Es que como no…; es la 

mala costumbre de no estudiar así”. 

 

El año en que comenzó 1º de Bachillerato, en su clase sólo había tres latinos (de unos 

24) y en el curso actual es el único varón latino. E8 duda de si hay otra chica 

ecuatoriana en el grupo de Humanidades. En todo caso, supondrían el 5% del total de 

cada grupo. 

 

Recursos utilizados: para mejorar la situación el primer año que cursó 2º de 

Bachillerato, asistió a horas de refuerzo extraescolares en el mismo centro para dibujo 

técnico y filosofía. Pero se trataba de las asignaturas en las que iba bien, las que le 

interesaban “para las demás, aunque también había refuerzo, no tenía fuerzas para ir”. 

Otro recurso utilizado, aunque más limitado, ha sido pedir ayuda a los hermanos 

mayores que, en su opinión: “no son profesores, están casi igual que yo; además tienen 

sus trabajos y no puedo abusar. Me ayudan, pero sin abusar”. 

 

Resultados académicos: durante la ESO obtuvo resultados de ‘notable’; en 1º de 

Bachillerato pasó con una asignatura pendiente a 2º;  ese curso, por causas 

extraescolares, supuso un corte en la trayectoria escolar relativamente exitosa de E8, 

retomada con esfuerzo en el curso actual, en que repite 2º. 

 

Expectativas formativas y laborales. Actitud ante el retorno: al terminar el Bachillerato, 

E8 siempre pensó en acceder a la Universidad, lo mismo que su hermano. En junio 

prevé terminar el curso completo y “cerrar el bachillerato” pero, dada la situación 

económica familiar actual, está repensado el futuro: “Pues hasta hace un mes pensé que 

iba a hacer la selectividad. Pero por cuestión económica de mi casa, ahora que hacen 

falta recursos, estoy pensando en otra alternativa”: “meterme al ejército”. La opción 

del ejército le supone a E8 la expectativa de una formación y un ingreso económico 

inmediato: “lo que necesita mi caso es eso. Me gustaría hacer una carrera pero al no 

poder en mi casa…”La nueva expectativa a medio plazo es cumplir cuatro meses de 

adiestramiento militar y dos años de compromiso de permanencia; a continuación, si 

deseara “ir de misión, ¡yo qué sé, a distintos países¡, pues ya te preparan más y tienes 

que hacer unos cursos. Si me tengo que preparar, pues prepararme, pero si no, no llegar 

a tanto”. Ante este panorama, la opinión de la madre es de apoyo a lo que E8 decida 

(“Ella está tan atacada con las deudas que me dice que lo que yo haga, va a estar bien”. 

Sin embargo, el segundo hermano, quien influyó para la decisión de E8 del Bachillerato 

de Ciencias y tecnología, se muestra “reacio, quiera que yo haga… No sé, muchas veces 

he pensado que quiera que siga sus pasos. Pero yo creo que cualquier cosa que se hace  

puede ser buena”. Para E8, el paso por el ejército lo ve como algo transitorio, de modo 
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que después de ahorrar en el ejército (lo mismo que dice la primera generación de 

cualquier trabajo) “retomaría mi carrera” que, en su ideal, sería “criminología o 

ingeniería de imagen y sonido”. Esto lo haría con sus propios recursos, dado que 

familiarmente no puede esperar ayuda. 

Expectativas ante el retorno: según el entrevistado, su madre no volverá a Ecuador 

porque después de tantos años en Madrid “se ha acostumbrado demasiado a vivir aquí; 

si volviera podría vivir muy relajada pero echaría de menos muchísimas cosas que aquí 

tiene, que allí no podría tener”. Por otro lado, la madre que trabajó en una residencia de 

ancianos y luego en el servicio doméstico, “está convalidando el título de profesora, que 

es lo que le gusta”. El hermano segundo, a quien E8 imita, no se plantea volver a 

Ecuador pero tampoco permanecer en España. Su ideal: “no le gustaría quedarse en 

ningún sitio fijo. Le gustaría viajar, hacer más cosas”. La hermana mayor tampoco 

piensa volver, sino terminar la carrera y trabajar profesionalmente como economista en 

España. El padre de las hermanas pequeña, que es ecuatoriano, piensa volver pero 

cuando tenga lo suficiente para vivir bien allí y cuando las hijas pequeñas estén situadas 

aquí, es decir, en ningún caso de modo inmediato, si es que se cumplieran ambas 

condiciones ideales. En el caso de E8 el retorno es un ideal de vuelta al origen pero sin 

visos de realización: “Sí, me gustaría más que nada porque echas de menos lo tuyo. 

Pensaría volver pero teniendo aquí algo demasiado bueno para vivir ahí muy bien. Si 

no, está claro que no vuelvo. Yo para ir allí y vivir como vivía, bueno no vivía mal, 

pero…”. En suma, E8 se ve ‘viviendo aquí’. 

 

Valoración de la formación: En el ámbito familiar de E8 la formación adquiere una 

importancia grande: la madre fue profesora en origen y siempre ha buscado la mejor 

formación para los hijos según los recursos disponibles (colegios privados en origen por 

las remesas y concertados en Madrid); los dos hermanos mayores son buenos 

estudiantes y modelos admirados por E8, sobre todo el segundo a cargo de quien quedó 

E8 en Ecuador (“es como mi segundo padre”) y en quien se basó para la elección de la 

rama de Bachillerato. Debido a las dificultades económicas familiares, E8 piensa que 

debe hacerse cargo personalmente de la financiación de su formación superior, aunque 

sea interrumpiéndola temporalmente para acumular los recursos necesarios; el ingreso 

en el ejército supondría la posibilidad doble de ahorro, por un lado, y de formación, por 

otro. El hecho de ser migrante o latino no sólo no es un obstáculo a la formación, sino 

un acicate (“tener el afán de superación”). El objetivo último es la cualificación 

profesional para la buena inserción en el mercado laboral. 

 

 

3.3. Escolarización tardía 

 

E2 

 Mujer dominicana, 17 años. 

 Reagrupada a los 14, reside en Madrid hace 3 años. Cursa P.C.P.I. 

 

 

Escolarización en origen: a los 5 años en pre-primaria, en un centro privado sufragado 

por las remesas de la madre; en el mismo centro hizo los 8 cursos de Primaria. Recuerda 

que durante los cursos de Primaria la enseñanza era estricta pero que con 13 años entró 

en un colegio público del ejército en el que hizo dos cursos (los equipara a 

Bachillerato). En este centro había “muchas reglas, mucho orden, muy estricto” pero a 
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ella le iba muy bien, de tal modo que no tenía ni que presentarse a exámenes porque ya 

no podía sacar más nota. Durante la escolarización en la R. Dominicana le influyó 

mucho la abuela con la que convivió y por eso piensa que ahora ha elegido el curso de 

‘cocina’. En su país de origen considera que la educación era “tradicional, autoritaria; el 

profesor era una especie de autoridad, no como aquí” (p8) 

 

Escolarización en destino: llegó a Madrid a los dos meses de comenzado el curso; se 

matriculó en un centro concertado cercano, le hicieron examen de ingreso que aprobó 

muy bien y la situaron con 14 años en 4º de la ESO pero a las pocas semanas la bajaron 

a 3º. E2 no estuvo de acuerdo con esta decisión y a partir de ahí se desencadenó una 

serie de acontecimientos que la llevaron a repetir 3º e, incluso, a quedarle varias 

asignaturas el año de la repetición. ¿Qué ocurrió para que una alumna excelente entrara 

rápidamente en este fracaso? En opinión de E2 se debió principalmente a problemas de 

procedimientos: “No entendía nada de lo que me daban. La profesora explicaba una 

fórmula matemática y yo la hacía de forma diferente pero ella quería que lo supiera de 

la manera de aquí. Y lo que ocurría era que no lo entendía y me confundía lo que ya 

sabía. Me pasaba sobre todo en matemáticas, en tecnología también; y el inglés, fatal; 

yo había estudiado el inglés americano y aquí se daba el de Inglaterra. En lengua y en 

biología no tenía ese problema (…). La historia y la literatura también son del todo 

distintas, las de allí y de aquí”. El fracaso inicial en la escuela española, según E2, se 

debió a que no se respetaron sus métodos de aprendizaje y resolución de problemas: “A 

mí me daba el mismo resultado pero no veían bien mi forma de hacerlo, por ejemplo, en 

las ecuaciones de segundo grado. La profesora me decía que era para que yo aprendiera 

de la manera de aquí, que era más fácil, pero yo ya me liaba muchísimo”. El curso de 3ª 

lo pasó fatal, a pesar del esfuerzo personal de estudio en casa hasta los fines de semana; 

la madre la llevó también a clase a una academia y durante el verano. Los profesores 

también la ayudaban pero la hicieron repetir. E2 lo consideró injusto, dado que le 

quedaron 3 en junio y sólo matemáticas en septiembre: “me indigné muchísimo…, 

desde mi punto de vista lo veía mal; pero me pongo en el lugar de la directora y creo 

que lo hizo por mi bien. Pero me quedé sin el curso y sin la ESO”. El año que repitió 3º 

fue todavía peor por el desánimo que E2 tenía (gran depresión), además de la decepción 

enorme de los padres que esperaban mucho de ella en los estudios: “Es que nunca había 

suspendido nada en mi vida, ¡nada¡”; le echaron grandes broncas, aunque después 

cuando remontó, “me tratan mejor”. 

Por edad y por la situación académica de E2 y dado que el centro dispone de cursos de 

PCPI, éste le ofreció entrar en uno. E2 escogió ‘cocina’, la gran pasión de su abuela con 

la que vivió; lo cursa por la mañana y lo lleva muy bien. En lo teórico sobresale (‘son 

muy básicas’); en las prácticas está muy contenta, incluyendo la atención a un comedor 

externo dos días a la semana. En dos años espera obtener el título de camarera y 

convalidar el nivel de ESO. Por su cuenta y por las tardes hace  un curso de peluquería 

en una escuela privada, es un curso de año y medio. También  le gusta y va muy bien: 

“para tener las dos cosas, cocina y peluquería” 

Recursos utilizados: no se alude a recursos formales del centro pero sí a múltiples 

recursos informales como el propio esfuerzo (todos los días, los fines de semana, el 

verano), el estudio con amigas, o formales y exteriores al centro (acudir a academia 

particular). En el momento actual cursa, además de PCPI de cocina, un curso particular 

de peluquería, lo que indica la salida de la situación de depresión escolar anterior. 

 

Expectativas inmediatas: en el curso que viene, E2 espera terminar el PCPI, con la 

incorporación por esa vía al título de ESO, y el curso privado de peluquería; además 
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desea sacarse el carnet de conducir. En dos años espera abrir su propia peluquería o un 

bar: “sola o con mis amigas”. Las dos especialidades le valdrían en caso de retornar a R. 

Dominicana. Ambos padres están ahora contentos al ver la nueva situación: “están muy 

contentos porque ven cómo pienso en el futuro, que tengo ganas de hacer algo, de 

sacarme esto y seguir a más, la ESO y hasta donde llegue”. 

 

Valoración de la formación: para E2 su propio recorrido escolar en Madrid de fracaso 

inicial y de remonte actual, le hace considerar que el ambiente creado entre muchos 

inmigrantes latinos de tomar como pretexto el tema de la adaptación para no estudiar no 

siempre es válido. Se pueden tener problemas familiares en ocasiones pero en otras 

ocasiones es que no hacen nada “la mayoría están de vagos” tanto los que llegaron de 

niños como de mayores por una razón  u otra no se aplican. “A veces se ponen a trabajar 

directamente pero la mayoría de quienes tienen mi edad no estudian, directamente”. Sin 

embargo, el caso de su hermano, reagrupado con ella pero con sólo 6 años, ha tenido un 

giro muy distinto: empezó también mal en la escuela, por el cambio de sistema, pero en 

el segundo años empezó a sacar buenas notas y le va bien. 

En la demanda materna de la formación de los hijos está el hecho de que la madre no 

quiere que E2 reproduzca el trabajo que ella hace: “que consiga un trabajo más digno 

(…), que es muy insatisfactorio”. 

 

E6 

Mujer ecuatoriana, 16 años.  

Reagrupada a los 14, reside en Madrid hace 2 años. Cursa F.P de grado medio 

 

 

Escolarización en origen: a los 5 años entra en pre-escolar (Jardín), a continuación cursa 

la Primaria (seis cursos) y hasta 5ª de Secundaria, quedándole sólo 6º para terminarla. 

Todos los centros a los que acude en Ecuador estaban cerca del hogar familiar y eran 

públicos: “mis papás un colegio privado, pues cuesta mucho y no les daba”. La 

diferencia de edad con los hermanos mayores y la escolarización de los mismos en una 

institución privada religiosa (‘Verbo’), sustentada con donaciones europeas 

(‘apadrinamiento de niños’), hacen sentirse a E6 diferentemente tratada por los padres. 

E6 considera que en Ecuador era una estudiante ‘floja’, aunque sacaba todos los cursos 

bien y unas notas de “dieciséis o diecisiete sobre veinte”. De la escolaridad en Ecuador 

recuerda que sólo necesitó refuerzo en  4º de Secundaria y lo recibió en la institución 

religiosa ‘Verbo’ fuera del horario escolar: “Iba alguna tardes con dudas y me las 

resolvían; hacía allá las tareas”; otras veces acudía al hermano mayor y a la cuñada. Por 

el contrario, expresa una fuerte convicción personal de responder con aplicación en el 

estudio al esfuerzo que hacían sus padres: “Yo vivía sola con mi papá y mi hermano; 

ellos no me obligaban a estudiar ni nada. Pero era mi responsabilidad estudiar. Entonces 

yo no tenía excusa, porque, como se dice, es que (si no estudiaba) me caía la bronca”. 

 

Escolarización en destino: el viaje a Madrid lo hizo E6 en octubre, al tiempo de hacer la 

matrícula escolar pero sin haberlo previsto, coincidió el calendario de reagrupación 

familiar y el inicio escolar. Para la elección del centro, la madre que vivía en Madrid 

preguntó a otras mujeres ecuatorianas con hijas escolarizadas y le informaron del 

procedimiento: “Pues mira, yo también tengo hijos y me han dicho que tienes que ir a la 

Junta de escolarización y tal “. Los trámites en la Junta municipal los realiza E6 recién 

llegada a Madrid; le indicaron el centro al que dirigirse por criterio de cercanía al hogar 

familiar. Presentó las notas de Ecuador en el IES y le dijeron que su escolaridad 
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equivalía a 4ª de ESO, en donde la ubicaron. El resultado fue que ella no se sintió con el 

nivel académico suficiente y tuvo que hacer grandísimos esfuerzos para sacar el curso: 

“Me costó un montón, un montón”, sobre todo inglés, lengua matemáticas y cultura 

clásica. La recepción en el centro fue bastante fría:” Cuando yo vine me cogió un 

orientador y me dijo: ’esta es tu clase, aquí te quedas’, y ya está. ‘Y al día siguiente 

seguirás viniendo aquí’. Y no me dijeron nada más, ni me hicieron nada”. Las 

diferencias que E6 observó al entrar en el sistema escolar español respecto al de origen, 

además del desfase curricular, fue el ‘uniforme’ (“Todavía me cuesta; lo extraño”), la 

falta de confianza con los compañeros (que se agrava para quienes se escolarizan 

tardíamente) y la falta de respeto al profesorado, cuando en Ecuador el sistema es más 

estricto y no permite el mal comportamiento (se castiga con expulsión). También le 

extrañó la ausencia de signos colectivos nacionales, como cantar el himno nacional, etc. 

El paso de ESO a Bachillerato lo hizo en el mismo IES pero sin orientación suficiente: 

no conocía la opción de los tres bachilleratos, con lo que las prisas por la matriculación, 

debido a un viaje familiar, le hicieron optar por el más difícil para ella: “Salí (de ESO) 

sin tenerlo claro y, ¡claro¡, pasó lo que pasó¡”. Optó por ‘humanidades: el peor porque 

nunca había dado griego, latín o historia de España. ¡jo¡, le eché ganas y si no surgió, 

pues no surgió y al final me quedaron tres”; “Veía la cosa mal pero yo hasta el final 

(estudiando); me faltaba base”. Del resto de compañeras, comenta que algunas fueron a 

F.P y de las que pasaron con ella a 1º de Bachillerato han tenido que repetirlo. En el IES 

había pocos latino y casi todos, incluida ella, estaban ”muy por debajo del promedio”. 

Esta percepción le hace idealizar el nivel educativo en España, como se advierte en la 

siguiente cita:”Yo reconozco que es muy bajo el nivel que traemos; aquí, niños de seis o 

cinco años saben hablar perfectamente inglés y nosotros sabemos lo básico; aquí sí que 

se da”. Ante el fracaso en 1º de Bachillerato decidió no repetir para no estancarse y 

decide matricularse en F.P. El comportamiento de esfuerzo hasta el final y de decisión 

realista una vez agotadas las posibilidades confieren a E6 una madurez poco habitual. 

En esta decisión contó con el apoyo incondicional de los padres para que estudie y no 

repita la condición de subordinación social del trabajo de la madre: “Me dicen que trate 

de ver lo mejor para mi, para que mañana yo no tenga que sufrir tanto ellos”. 

Para la orientación hacia F.P y la búsqueda de centro contó el apoyo informal de una  

amiga marroquí: “me dijo que es un curso normal y después son prácticas en lo que tú 

vayas a hacer” y, de nuevo, echa en falta la orientación del IES. Sin embargo recuerda 

en éste el buen trato del profesorado, incluso que el profesorado les trataba a los 

extranjeros mejor que a los españoles porque éstos se portaban mal con aquel; también 

recuerda el buen tato de los compañeros, aunque prefería estar con latinos por falta de 

confianza con españoles. La escolarización en F.P grado medio ha supuesto un salto 

importante en la perspectiva formativa y laboral de E6, quien considera que está mejor 

que el instituto porque los alumnos “van en serio, no como los chavales que sólo van a 

hablar o jugar. En F.P se lo toman en serio, es su carrera, va a ser su medio de trabajo, 

lo que van a ser el día de mañana”. Ha elegido auxiliar de enfermería y está ilusionada 

con terminar el curso para hacer el año que viene las prácticas en un hospital o en una 

consulta; se siente motivada hacia el aprendizaje de las habilidades relativas al cuidado 

pero no hacia las materias de gestión y organización. Al tiempo de hacer la entrevista le 

habían comunicado que le había quedado una parte de una sola asignatura pero piensa 

aprobar todo en junio. 

Recursos utilizados: a pesar de la dificultad que encontró al entrar en 4º de ESO, el 

centro no le proporcionó refuerzo escolar, viéndose librada a sí misma: “lo machaqué yo 

sólo, lo machaqué”. En el centro, según E6, los recursos se utilizaban para el alumnado 

de diversificación pero no para los grupos normales, como el suyo. También el resto de 
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recursos tuvo que buscarlos por su cuenta: unos, informales como pedir ayuda a otras 

compañeras, y otros formales pero externos al centro, como la Biblioteca municipal en 

donde encuentra buen ambiente de estudio y acceso a recursos con los que no cuenta en 

casa (ordenador, a internet, préstamos de textos, etc.). 

Expectativas inmediatas: después de terminar el curso teórico de F.P espera hacer las 

prácticas el curso que viene. Entre hacerlas en un hospital (más duras) o una consulta, 

prefiere el hospital. Al terminar el grado medio quiere seguir al grado superior como 

medio para acceder a la Universidad y estudiar enfermería, que es su máxima 

aspiración. La meta que prevé es trabajar con dicha titulación: si tiene oportunidad en 

España o algún país europeo, si no en su país de origen, al que entiende casi como lugar 

de descanso: “quién sabe, me voy a mi país y digo: ¡hala, trabajo aquí, estoy tranquila 

allí”. 

 

Valoración de la formación: está satisfecha del recorrido formativo, a pesar del fracaso 

en 1ª de Bachillerato en el que valora la cultura clásica que le ha aportado (‘aprender a 

leer en griego’), que no la habría conseguido en su país. Sin embargo prefiere el modo 

de trato entre profesor y alumno de Ecuador y su cultura escolar (uniforme, urbanidad, 

estudio por apuntes personalizados, etc.). Si en Ecuador funciona la exigencia externa 

en los centros y la interna en cada uno, en España se deja todo librado a la libertad 

“mandan hacer una tarea, pues la haces, y si no la haces, pues ya está, no pasa nada”, lo 

que no le parece bien a E6, quien está de acuerdo con la norma de su madre: “Échale 

ganas, está sólo en ti”. Pero una vez en España duda si se volvería a adaptar a la vida de 

Ecuador, a pesar de su deseo de volver a trabajar allí. De la formación que recibe 

actualmente (‘auxiliar de enfermería’) observa que es paralela al trabajo que desarrolla 

su madre de ’auxiliar socio-sanitaria’ o ayuda a domicilio; la madre” está contenta con 

sus abuelitos pero llega a casa matada”. Así, ella estará contenta con su trabajo el día de 

mañana. 

 

4. Elementos transversales y expectativas formativas 

El paso entre los sistemas escolares del país de origen y de destino, tal como se 

desprende de ‘las historia escolares’,  se produce en circunstancias particulares para 

cada sujeto entrevistado: la edad de reagrupación, la trayectoria de escolarización en el 

país de origen (momento de inicio, etapas cursadas, titularidad de los centros, resultados 

académicos, estilo educativo, etc.). Y lo mismo podemos decir respecto al momento de 

entrar en el sistema escolar de la ciudad de destino, Barcelona ó Madrid. La posición 

final de cada sujeto entrevistado se puede entender como el cruce de los diversos 

factores humanos y materiales que concurren en cada trayectoria; inciden expectativas 

formativas del sujeto, de la familia y del centro escolar que lo atiende, así como las 

expectativas extra-escolares de inserción laboral y de finalización del proceso 

migratorio: asentamiento, retorno o nueva circulación. De modo sintético el Cuadro 

siguiente recoge el resultado para cada sujeto entrevistado de los distintos elementos 

aludidos.  
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Cuadro 5. Paso entre sistemas escolares de origen y destino, resultados académicos, expectativas y valoración de la formación 

  Escolaridad en origen Escolaridad en destino Expectativas formativas Inserción laboral e inmigración Valoración de la formación 

E
sc

o
la

ri
z
ac

ió
n

 T
E

M
P

R
A

N
A

  

 

E3. 14 años. 4ESO 

Reagrupado con 8 

años, 

6 en Barcelona 

De 4-5 años hasta 3ºPrimaria  

(sin acabar) Centro público 

Resultados: excelentes 

Estilo educativo muy estricto 

A 4º Primaria, Centro concertado 

.ESO: centro concertado 

 

Bajan: a buenos y regulares 

Educación sin imposición 

a) Inmediatas:  Ciclo 

formativoGM;Padres: Bachillerato 

b) Máximas:  

          Ciclo Formativo superior 

a) Formativo-laboral: Profesional 

titulado superior europeo 

b) Residencia-retorno: donde haya 

oportunidades (negadas en origen) 

      

Depende de la exigencia personal 

No de la nacionalidad, ni titularidad 

Del centro, ni amigos, etc. 

.Preferencia estilo educativo de origen 

( ‘De haber seguido allí, mejor” 

E4. 16 años. 4ºESO 

Reagrupado, 8 año, 

8 años en Madrid 

 

De 4-5 años a 2º Primaria 

En Centro privado religioso 

Por remesas 

Resultados: muy buenos 

Estilo educativo: estricto 

A 3º Primaria, Centro público 

. ESO, centro público 

 

Resultados: buenos 

a) Inmediatas: Bachillerato 

b) Máximas: Universidad 

(Empresariales);  idiomas 

 

a) Formativo-laboral: empresario 

titulado superior; idiomas 

b) Residencia-retorno: 

Nacionalización=libertad 

movimiento idiomas=  

           internacionalización. 

           Posterga retorno a país origen 

‘Por tu voluntad’, no por nacionalidad,  

ni titularidad del centro, ni amigos 

“si quieres, vas a poder” 

E
sc

o
la

ri
za

ci
ó

n
 

IN
T

E
R

M
E

D
D

IA
 

E1. 16 años.4ºESO 

Reagrupado, 11 años,  

5 en Barcelona 

 

 

De 5 años a 7º Primaria 

De centro público a privado 

(por remesas) 

Resultados: buenas notas y  

Responsabilidad personal 

Estilo educativo: estricto 

A 1º ESO, centro concertado 

(desacuerdo con ubicación) 

 

A regulares y mala 

a) Inmediatas: Ciclos formativos Grado 

medio (o Bachiller en origen); 

          Madre: a bachillerato 

b) Máximas: Ciclo superior  (y     

           Universidad) 

a) Formativo-laboral: profesional 

           titulado  europeo 

b)        Residencia-retorno: donde haya 

            oportunidades (preferencia a    

            nacionales) o en origen 

Esfuerzo propio 

E5. 17 años 

.2ºBACHTO. 

Reagrupado, 11 años, 

5 en Barcelona 

 

 

E7, 17 años 2º 

BACHTO. 

Reagrupado, 12 años, 

5 en Madrid 

 

 

 

E8, 18 años, 2º 

BACHTO. 

Reagrupado, 11 años, 

7 años en Madrid 

 

 

 

De 3 años a 6º Primaria 

Centro público 

Resultados: Muy buenos 

Estilo educativo: estricto 

E implicación familia. 

 

De 4 a 12: pre-kinder a 6º Primaria 

Centros privados,  por recursos 

 

Resultados ‘excelentes’ (máximo) 

Estilo: formalista y estricto; 

Mucha relación con familias. 

 

De 5 a 11 años: 6º Primaria. 

De centros públicos a privado (por 

remesas) 

Resultados: buenos, 

Estilo educativo: estricto y 

responsabilidad personal 

A 6ª Primaria, c. concertado 

(desacuerdo con ubicación) 

ESO:centro público a concertado a público. 

Buenos y regulares 

(bache en 4ºESO por cambio de centro) 

 

A 6º Primaria (dos meses) 

ESO y Bachillerato: centro públicos 

 

Por encima del promedio; muy buenos 

 y buenos 

Atención y apoyo de los Padres 

 

A 6º Primaria, c. público (desacuerdo) 

ESO en c. concertado. Resultados buenos 

(promedios) 

Bachillerato, c. concertado. Resultado regular-malo: 

por problemas económicos familiares y falta de 

estudio 

a) Inmediatas: Selectividad-universidad 

b) Máximas: Universidad: Medicina 

Enfermería (o por Ciclo Superior a  

Universidad) 

 

a) Inmediatas: Selectividad-universidad 

b) Máximas: Licenciado, profesional 

ingeniería o informática (por 

sueldo); por gusto arquitectura. 

 

a) Inmediatas: Acabar Bachillerato: 

ingreso en ejército; 

b) Máximas: Universidad: derecho o 

diseño informático 

 

 

 

 

a) Formativo-laboral: profesional 

           titulado superior europeo 

b)  Residencia-retorno: convicción de 

             retorno a trabajar  (lugar de      

            tranquilidad(alud) 

 

a) Formativo-laboral: profesional 

            titulado superior europeo 

b)  Residencia-retorno: no retornar; 

            asentamiento en destino 

 

 

 

a) Formativo-laboral:  

           Profesionalización laboral superior 

b) Residencia-retorno: en España; 

            retorno condicionado a cambios     

           económicos en origen. Si aludir a la    

            nacionalidad española obtenida 

Esfuerzo personal y apoyo del 

Entorno (amigos, familia, etc= 

Como en Ecuador). 

Prefiere estilo educativo de origen 

 

 

Esfuerzo personal y buena capacidad; 

Prefiere estilo educativo de destino 

pero sin acostumbrarse del todo 

(dirigirse de Ud. al profesorado) 

 

 

 

Voluntad de integración y trabajo 

personal, condicionado por el 

‘entorno’. No depende del origen, ni 

de la nacionalidad (tiene la española). 

Preferencia por el estilo educativo de 

destino 

E
sc

o
la

ri
za

ci
ó

n
 

T
A

R
D

ÍA
 

E2, 17 años, .PCPI 

Reagrupado, 14 años, 

3 en Madrid 

 

 

 

De 5 ñaños a 2ºBachillerato 

(centro privado y c. público) 

  

Resultados: excelentes 

Estilo educativo: muy estricto 

(militarizado) 

 

A 4ºESO (y bajada a 3ª 

(desacuerdo con ubicación y 

Procedimientos de aprendizaje) 

Fracaso manifiesto (repetición 

De 3ºESO y abandono ESO, 

Inserción en PCPI 

a) Inmediatas: Finalizar PCPI y 

consolidar ESO Peluquería en 

academia 

b) Máximas: Titulaciones básicas con 

opción de seguir más 

 

a) Formativo-laboral: profesional 

            titulado básico 

b)  Residencia-retorno: donde haya 

Oportunidades, también en origen 

 

Esfuerzo personal, sin excusas 

 Por la adaptación migratoria 

E6, 16 años ,F.P 

(G.M) 

Reagrupado, 14 años;  

2 en Madrid 

 

De 5 años a 5º Secundaria 

(De 6 cursos). C. público 

 

Resultados: medios 

Estilo educativo: estricto  

A 4ºESO (desacuerdo por exceso)  

1º bachillerato; F.P1º 

Centros públicos 

Regular ESO; mal Bachillerato, Bien FP 

Sin control 

 

a) Inmediatas:  tiempo de ‘prácticas’ en 

Hospital 

b) Máximas:  ciclo superior y 

           Universidad (enfermería) 

a) Formativo-laboral: profesional 

            titulado superior europeo 

b)  Residencia-retorno: donde haya 

            oportunidades, dificultad de 

            re-adaptacion en origen 

Esfuerzo personal,  

apoyos informales y realismo. 

Satisfacción por lo cursado 

Preferencia por el estilo formativo 

en origen (más personal, menos frio) 
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4.1. Criterios para la elección de centro 

 

Entre los criterios que se explicitan en las entrevista para la elección del centro 

se encuentra en primer lugar el de la cercanía al hogar familiar, aunque se va diluyendo 

a medida que el alumno tiene más edad o pasa de ESO a Bachillerato. Sin embargo 

respecto a la elección de centro por la titularidad del mismo (público, concertado o 

privado) se observan variaciones notables entre el país de origen y en destino: 

 

- En varios casos se realiza toda la escolaridad en origen en centro público (E3, 

E5, E6) con resultados muy buenos, excepto E6 que los califica de ‘flojos’ (16 

sobre 20).  

-Por otro lado, E4 y E7 realizan toda la escolaridad en origen en centro privado: 

regentado por religiosas españolas en E4 y pagado por las remesas recibidas 

desde España; E7 achaca la elección de centro privado al hecho de disponer de 

recursos familiares. Ambos casos, también, con resultados muy buenos.  

-El resto de los sujetos entrevistados realizaron cambios de centro según 

titularidad en diferentes etapas escolares: E1 y E8 pasaron de centro público a 

privado en base a las remesas recibidas desde Barcelona y Madrid, en el 

supuesto de mejorar el nivel;  mientras que E2 pasó de centro privado en las 

primeras etapas a centro público en Bachillerato por su mayor nivel de exigencia 

y calidad. 

 

Al llegar al lugar de destino también se observan distintos comportamientos: 

 

- Barcelona: E3 se escolariza en centro concertado de religiosas, cuando en 

origen cursaba en centro público; también E1 se escolariza en centro 

concertado, confirmando el cambio realizado en origen. El caso de E5 es 

más complejo pues pasa de centro público en Ecuador a centro concertado al 

llegar a Barcelona (6º de Primaria) y a centro público en 1º de ESO, que 

abandona con el cambio de domicilio para pasar a otro IES concertado; 

como no se acostumbró al nuevo centro (y para ‘no perder el curso’) retornó 

al IES público (‘vuelta  a casa’) en donde cursa actualmente el bachillerato. 
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- Madrid: E6 se escolariza en centro público, tal como estuvo en Ecuador; E4 

y E7 pasan de centro privado en el país de origen a centros públicos en 

Madrid (Primaria, ESO y Bachillerato); E2 se escolariza en centro 

concertado laico en Madrid, habiendo cursado en R. Dominicana primero en 

centro concertado y luego en centro público. Al llegar a Madrid E8 se 

escolariza en centro público cuando en Ecuador el curso anterior había 

pasado a centro privado; al pasar a ESO y en Bachillerato se matricula en 

centro concertado laico. 

En la imagen y expectativas de las familias que seleccionan directamente un 

centro concertado (o privado en el país de origen) o por cambio desde un centro público, 

se encuentra el supuesto de que se ofrece mayor nivel académico-formativo junto a un 

mayor control del alumnado, como refugio ante el peligro del exterior (‘la calle’). Por su 

parte, en la experiencia de los sujetos entrevistados que han experimentado tal cambio u 

opción la valoración no es tan lineal: 

 

-Para E5, mujer ecuatoriana, el cambio realizado en Barcelona desde un centro 

público al concertado, a la vez que la familia se trasladaba de vivienda, supuso 

reconocer un mayor nivel académico en el segundo pero, a la vez, un estilo 

educativo individualista e impersonal (alejado por tanto de la imagen paterna).  

-Para E4, varón ecuatoriano, y para E7, varón boliviano, escolarizados en 

centros privados en los países de origen y en centros públicos en Madrid, la 

titularidad no incidiría en los resultados escolares, sino el esfuerzo personal. 

-En el caso de E2, mujer dominicana, el cambio de centro concertado a centro 

público en el país de origen supuso mayor exigencia y disciplina en el último. El 

paso en Madrid a centro concertado le ha supuesto una desestructuración de sus 

expectativas iniciales de acceso a la universidad pero le ha posibilitado una 

restructuración formativa acomodada a sus intereses personales en mayor 

medida de lo que observa que se produce en sus connacionales. 

-Por su parte, E8 reconoce la preferencia de su madre y la suya propia por los 

centros privados o concertados. En Ecuador, el cambio a centro privado en le 

supuso contar con mejores medios académicos; en Madrid, el cambio a centro 

concertado en ESO, después de cursar 6º de Primaria en centro público, le ha 

permitido sobre todo mejorar la relación con el profesorado, aunque en 



   

 143 

Bachillerato esta opinión se matiza bastante (“Creo que es la peor tutora que 

hay”, p.33). 

 

Según la información recabada en las entrevistas, las madres se muestran más 

activas que los padres a la hora de la opción por los centros concertados. Así 

observamos que en E5, el cambio a centro concertado desde el IES público, por cambio 

de domicilio familiar, el criterio de la madre se impone al del padre que optaba por no 

cambiarla de centro, dado que estaba terminando la ESO, y al de la propia E5 que vivió 

con temor la posibilidad de perder el curso. Por otro lado, en ninguno de los sujetos 

entrevistados se alude a la dimensión ideológica o a la dimensión religiosa en la 

orientación de los centros concertados o privados dependientes de instituciones católicas 

como criterio explícito materno para la selección de los mismos. 

 

4.2. El aprendizaje del catalán 

 

El elemento diferencial más notorio entre la escolarización en Barcelona o 

Madrid es inicialmente la lengua vehicular en la escuela. Para el aprendizaje del catalán 

se ha establecido el recurso del ‘Aula de acogida’, a la que debe asistir el alumnado 

‘nou-vingut’, con menos de dos años de residencia en Cataluña. En el caso del 

alumnado iberoamericano se produce la interferencia de que entiende el español, la 

lengua hablada del ‘patio o del pasillo’ escolares, por lo que suele producir la 

percepción de que no le es tan necesario el aprendizaje del catalán como al resto del 

alumnado extranjero no-hispanohablante (o no-castellano-hablante). 

 

En las entrevistas realizadas, al escolarizarse por primera vez en un centro de 

Barcelona, los sujetos entrevistados manifiestan haber acudido al Aula de acogida. 

Quien se escolarizó tempranamente (E3) o para cuyos familiares el aprendizaje era 

importante (E5), el dominio del catalán no fue difícil y asistieron al Aula de acogida 

sólo unos meses (E3) o menos de un curso (E5). Por el contrario para quien se matricula 

con más edad (E1) y no tiene un proyecto migratorio de asentamiento en Cataluña, el 

aprendizaje se vuelve difícil y permanece en el Aula de acogida más tiempo. En general, 

la actitud personal y familiar y el proyecto migratorio inciden tanto en el aprendizaje 

como en el uso de la lengua vehicular. El caso de E5 es ilustrativo al respecto: se trata 

de una escolarización intermedia (con 11 años en 6º de Primaria), toda la familia junta 
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acude a tomar clases de catalán pero E5 tiene la convicción de retornar a Ecuador a vivir 

y trabajar. En este caso se observa que el tiempo de asistencia al Aula de acogida es 

intermedio entre el de E3 y el de E1; no obstante, después de conseguir un buen 

dominio del catalán y reconocer la importancia del mismo para la inserción en Cataluña, 

manifiesta que “no le gusta hablarlo fuera del centro escolar” (p.38)
63

.  

 

Por su parte, el tiempo de asistencia al Aula de acogida, la dinámica de la misma 

y el sector del alumnado que acude, depende de la decisión de cada centro (Ver, 

Capítulo IV. Aproximación a una muestra de Centros en Barcelona y Madrid). En el 

caso de E3, escolarizado en un centro con mayoría de alumnado procedente de Filipinas 

y Paquistán, en el Aula de acogida, además de catalán se enseñaba español; por su parte, 

en el caso de E5, escolarizado en un centro con mayoría de alumnado iberoamericano, 

los recursos del aula de acogida se destinan principalmente al resto de extranjeros no-

hispanohablantes. 

 

4.3. Resultados académicos  

 

En ninguno de los casos explorados hay insuficiencia de escolaridad en el país 

de origen; ninguno comenzó más tarde de los 5 años y ninguno la interrumpió hasta el 

momento del reagrupamiento familiar. Las experiencias de escolaridad en los países de 

origen abarcan desde preescolar a 2º de Primaria (E4), en el caso de menor tiempo de 

escolarización, y de preescolar a 2º de Bachillerato en el más largo (E2). Estas, a su vez, 

marcan la entrada temporalmente diversa en el sistema escolar de destino: E4 a 3º de 

Primaria (escolarización temprana) y E2 a 4º de la ESO (escolarización tardía). En la 

muestra de entrevistas realizadas no hay casos de entrada directa en Bachillerato ni en 

preescolar, aunque se refieren tales casos en relación a hermanos o sobrinos (hermana 

de E8, a 2º de Bachillerato; sobrinas de E4 y hermanastras de E8, a preescolar). 

 

De modo particular incide un elemento poco considerado: la diferencia temporal 

de calendarios escolares entre determinados países de origen y el sistema español. En 

varios casos se observa la disrupción temporal entre ambos calendarios. Para E3, 

                                                
63 Según Marta Gutiérrez-Domènech (2009, p.16) en el análisis de los factores de rendimiento educativo 

en Cataluña, el hecho de no hablar catalán fuera de la escuela, siempre que se entienda y se hable en el 

centro escolar, no incide en el rendimiento. 
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procedente de Perú, y para E5, procedente de la ‘costa ecuatoriana’, el curso escolar va 

de marzo a diciembre; para E7, de Bolivia, el curso va de febrero a octubre: 

 

- En el caso de E3 la reagrupación familiar se produce en octubre para hacerla 

coincidir con el inicio del curso en Barcelona, por lo que no puede terminar 

el último trimestre de 3º de Primaria en el país de origen. Sin embargo la 

ubicación del mismo en 4º de Primaria, por edad, sin haber terminado 3º, le 

favorece.  

- Por el contrario, para E5 esta disrupción le implica la pérdida de diez meses 

de escolaridad: terminó 6º de Primaria en diciembre y como el viaje de 

reagrupación familiar estaba previsto para mayo sus padres no le 

escolarizaron en 7º en Ecuador, dado que el curso comienza en marzo. Al 

llegar a Barcelona en mayo tampoco fue escolarizado porque el curso estaba 

terminando. De este modo E5 estuvo sin escolarizar desde el mes de 

diciembre hasta octubre del año siguiente. Si a esto añadimos que al entrar 

en el centro la ubicaron de nuevo en 6º de Primaria, el retraso le supuso casi 

dos años.  

- En situación intermedia se encuentra E7, varón boliviano, quien estuvo 

desescolarizado durante un semestre (entre noviembre y abril) y repitió en 

destino 6º de Primaria pero sólo durante dos meses, aprobando todo con 

buenas notas.  

 

Para el resto de casos entrevistados no se produjo esta disrupción temporal, 

aunque en dos casos (E1 y E6) se afirma que al no ser la formación el principal objetivo 

de la reagrupación tampoco se tuvo en cuenta esta circunstancia al programar el viaje. 

Pero no les supuso ningún desajuste por la coincidencia de calendarios escolares y entre 

estos y el momento de la reagrupación familiar. 

 

En opinión de los sujetos entrevistados, los resultados escolares en origen 

fueron buenos o muy buenos para la mayoría; solamente E6 los califica de ‘flojos’ (16 

sobre 20 puntos) cuando con la misma puntuación otros lo hacen de ‘buenos’ (E8). 

Junto a los resultados académicos, los entrevistados subrayan que el estilo educativo en 

origen era ‘estricto’, exigente, etc. y que enseñaban más. En algún caso se califica de 

estilo ‘militar’ por la disciplina (E3) y en otro se trata de una prestigiosa escuela del 
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ejército (E2). Pero, a la vez, se insiste en la interiorización de la responsabilidad en el 

alumnado y la implicación de la familia en su escolaridad. 

 

La auto-percepción sobre el alto nivel de preparación en origen es compartido 

por todos los entrevistados, excepto por E6 quien, correlativamente a la desvalorización 

del nivel en origen, resalta la excelencia del nivel en España de este modo: “Aquí los 

niños de seis y hasta de cinco años hablan inglés perfectamente”. Sin embargo la 

autovaloración del nivel de partida confirma para E3 y E4 que la ubicación en el curso 

siguiente al último que cursaron en origen, respondía al mismo (“felicitaciones del 

profesor”, E4; ubicación en 4º sin haber terminado 3º en el caso de E3). Por el contrario, 

en el resto de los casos entrevistados, la ubicación en el curso al llegar provocó el 

desacuerdo de los afectados por considerarlo inferior al nivel que traían, aunque se 

ajustara a la edad (E1, E7 y E8). Destaca en este punto la historia escolar de E2, a quien 

después de aprobar la prueba de entrada y colocarla en 4º de ESO, la bajaron a 3º. Por el 

contrario, E6 consideró excesivo el nivel de ubicación en 4º de ESO con 14 años y sólo 

con mucho esfuerzo logró aprobar el curso. 

 

A lo largo de la trayectoria escolar en destino, en todos los casos explorados se 

observa un descenso de resultados académicos comparados con los referidos al país de 

origen. Para E3, E4, E5 y E7 descienden de muy buenos en origen a buenos/regulares 

en destino; E1 y E6 descienden de buenos a regulares/malos, mientras E2 pasa del 

excelente al fracaso (imposibilidad de titular en ESO). Sin embargo, tomando los dos 

casos extremos (E2, E6) en los que no se cumplen las expectativas iniciales de 

promocionar a la siguiente etapa escolar, observamos que el denominado ‘fracaso’ se 

reconduce a un éxito relativo en la continuidad de la formación de modo satisfactorio 

para las expectativas futuras de inserción socio-laboral: 

 

-E2, mujer dominicana: ubicada inicialmente en 4º de ESO, la rebajan a 3º. La 

discrepancia entre los procedimientos aprendidos y los que le transmite el nuevo 

centro le llevan a repetir 3º, habiéndole quedado sólo matemáticas. La 

indignación de E2 y la frustración del gran esfuerzo realizado (estudiar fines de 

semana, academia particular, el verano) le produce una depresión escolar, a la 

vez que la decepción de los padres. Sin embargo la inserción en un PCPI le ha 
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devuelto la ilusión y, actualmente, de modo simultáneo cursa también peluquería 

en una academia particular. 

-E6, mujer ecuatoriana: promociona a 1º de Bachillerato desde 4º de ESO en el 

mismo IES. No selecciona bien la opción de Humanidades y no logra superar 1º; 

en vez de estancarse repitiendo o pasando a 2º con asignaturas pendientes, 

decide matricularse en F.P de grado medio en donde encuentra un mejor 

ambiente de estudio y de seriedad en el alumnado. La combinación de teoría y 

prácticas en un  lugar de trabajo le satisface plenamente y está pensando en 

continuar la formación en un Ciclo superior y quizá acceder por esa vía a la 

universidad. 

-Por su parte, el relativo fracaso de E8 en 2º de Bachillerato se asocia, por un 

lado, a la inadecuada selección de la rama de Ciencias de la tecnología, que le 

hizo arrastrar una asignatura de 1º, y por otro, a graves problemas económicos 

familiares que le han impedido la concentración en el estudio y le han obligado a 

la repetición del curso. En este caso, la escolarización completa de la ESO en 

Madrid fue exitosa, sin apenas esfuerzo de trabajo personal fuera de la clase, 

pero la simultánea elevación de la exigencia académica en Bachillerato unida a 

la desestabilización familiar producen el retraso de la repetición. No obstante, 

para E8 esta situación no está significando una desmotivación para el estudio, 

sino que la considera un factor de maduración personal (“Mirar con más 

tranquilidad las cosas” p.36). 

 

4.4. Expectativas formativas, inmediatas y máximas  

 

Interesaba indagar respecto a las expectativas formativas para el próximo curso, 

dado que de continuar el presente proyecto para cumplir con su característica de estudio 

longitudinal, se planteaba volver a entrevistar a los mismos sujetos en el curso próximo 

para contrastar con ellos tales expectativas con los pasos dados y lo conseguido
64

. 

 

                                                
64 En esta primera fase de la investigación no se ha pretendido evaluar los resultados académicos 

expresados  por los entrevistados con los obtenidos; objetivo que se pretenderá abordar en la fase 

siguiente a través de una muestra representativa de centros. Para conocer el resultado comparativo entre 

expectativas y situación de hecho en una muestra de alumnado inmigrante en la Comunidad de Madrid,  

ver R. Gil Gómez (2007). 



   

 148 

-En tres casos, la convicción de conseguir promocionar de ESO a Bachillerato 

(E4) y de Bachillerato a la Universidad (E5 y E7) cumple las expectativas 

máximas de los sujetos implicados, de las familias y de los centros; 

-La opción de pasar de 4º de ESO a Ciclos formativos de Grado Medio refleja 

las expectativas de E3, chico peruano, y de E1, mujer ecuatoriana, pero no las de 

la familia respectiva, aunque sí la orientación del centro. 

-En otros dos casos (E2 y E6), el curso próximo ya está marcado por la 

continuidad de lo que realizan en este curso, si aprueban todo: E6, mujer 

ecuatoriana, en el curso próximo espera realizar ‘las prácticas’ asociadas al curso 

de F.P que realiza este año; lo mismo que E2, mujer dominicana, hará en el PCPI 

que cursa, añadiendo en este caso la terminación del curso de peluquería que ha 

empezado en una academia particular. 

-En el caso de E8, quien repite 2º de Bachillerato, debido en su opinión a graves 

dificultades económicas familiares, existe la convicción de terminar el 

Bachillerato pero no está fijada la opción para el curso próximo. Se plantea 

solicitar el ingreso en el ejército como medio, simultáneamente, de formación y 

de obtención de recursos económicos, que necesita urgentemente en su situación 

familiar. 

  

Tales expectativas y resultados se podrán contrastar en el primer semestre del 

curso 2010-11, si el presente proyecto tiene continuidad. En las entrevistas realizadas se 

ha consensuado con cada uno de los sujetos la repetición de otra sesión en tal fecha. Las 

expectativas declaradas en la limitada muestra de sujetos entrevistados pone de 

manifiesto la multiplicidad de resultados de las trayectorias escolares del alumnado 

iberoamericano, sin que se puedan homogeneizar los mismos ni por el nivel académico 

alcanzado en los países de origen, ni por la implicación de las familias o el compromiso 

personal de los implicados, ni por la titularidad de los centros. Sin embargo, si 

observamos las expectativas formativas a más largo plazo, las trayectorias vitales 

aparecen más delineadas: 

 Quienes  optan para el curso próximo por acceder desde la ESO a Ciclos 

formativos de Grado medio (E3 y E1), mantienen también la expectativa 

de acceder a Ciclos superiores y, quizá, por este cauce a la Universidad. 

 Quienes optan desde la ESO (E4) por Bachillerato/Universidad o desde 

Bachillerato por la Universidad (E5 y E7), el nivel explícito al que 
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aspiran es el de licenciado  o a éste y al complemento de idiomas y de la 

nacionalidad española (E4), ambos como medios supletorios de acceder 

al espacio de la excelencia formativa-profesional internacional. 

 El caso de E8 es singular, dado que desde el Bachillerato plantea el 

acceso al ejército como situación intermedia antes de la entrada en la 

Universidad. 

 Y quienes tienen ya tienen programado el curso siguiente, con las 

‘prácticas’ respectivas a la Formación Profesional (E6) o la terminación 

del  PCPI (E2), declaran expectativas de formación mayores a través del 

acceso a ciclos de Grado superior (E6) o por cursar estudios de 

profesiones particulares (E2). 

 

4.5. Inserción laboral y futuro del proyecto migratorio 

 

Para los sujetos entrevistados, la obtención de un título ‘europeo’ (en Madrid o 

Barcelona) es el objetivo, sea de Grado medio (E2), superior (E1, E6, E3) o 

universitario (E4, E5, E7 y E8). La marca de imagen del título español/europeo significa 

en sus expectativas la garantía del reconocimiento de la formación recibida en el caso de 

retorno al país de origen; éste le proporcionará ventajas comparativas para la inserción 

laboral, aunque la falta de oportunidades profesionales en origen cierra la puerta a las 

opciones de retorno realista según E3, E7 y E8. Por el contrario, E5 manifiesta la 

convicción de que el ‘retorno titulado’ o profesionalizado será la vuelta al lugar ideal 

del trabajo tranquilo, lejos del mundo laboral estresado europeo. Por su parte, en los 

casos de E6, E2 y E1 el retorno al país de origen se pone en correspondencia con las 

oportunidades que les brinde el mismo, lo mismo que ocurrirá con la inserción en 

España o en otro país europeo. Pesa, según ellos, tanto el temor por la ‘preferencia del 

nacional’ (E1) sobre el extranjero como la del comunitario sobre el extra-comunitario y, 

por otro lado, el temor a no re-adaptarse si retornan al país de origen (E6). 

 

Los casos más complejos en el análisis de la trayectoria formativa y de inserción 

profesional internacionalizada, lo presentan E4 y E8. En el primer caso, la convicción 

de hacer empresariales en la Universidad, de estudiar idiomas viviendo en diversos 

países, de obtener la nacionalidad española como pasaporte de movilidad internacional 

y de llegar a montar la propia empresa, llevan a postergar el retorno casi ‘sine die’ (“no 
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antes de los 40 años”). Las expectativas máximas de E4 muestran los efectos de la 

internacionalización en los proyectos migratorios tanto como en los proyectos 

formativos y de inserción en los mercados globales. El modelo ‘E4’ se postula como la 

respuesta a las exigencias de la deslocalización global de personas y lugares. 

 

Por su parte, E8 es el único caso que ha obtenido la nacionalidad española y 

también el único que destaca las interferencias de las dificultades económicas familiares 

en la trayectoria formativa superior. Se achaca  a éstas últimas la falta de concentración 

para el estudio durante el curso anterior, motivo por el que ha tenido que repetirlo; pero 

además, se refiere a esas dificultades económicas para justificar el cambio de 

expectativas inmediatas y a medio plazo: al terminar el Bachillerato ya no haría la 

selectividad, dado que para el año próximo no se plantea el acceso a la Universidad sino 

que solicitaría el ingreso en el ejército español. Esta opción supondría, en su propuesta, 

un paréntesis temporal en el acceso a la expectativa máxima de formación universitaria: 

especializarse en criminología o en diseño asistido por ordenador. Espera del ingreso en 

el ejército recabar recursos económicos propios, dado que no puede contar con la ayuda 

familiar, y a la vez iniciar alguna formación superior; ambos elementos serían la base 

para su formación superior posterior. 

 

4.6. Valoración de la formación 

 

La diversidad de trayectorias escolares observadas en la muestra de entrevistas 

pone de manifiesto una valoración importante de la formación tanto en origen como en 

destino y tanto a nivel familiar como de los sujetos entrevistados. En primer lugar, el 

proceso migratorio familiar se relaciona explícitamente con el objetivo de que los hijos 

realicen un proceso formativo amplio, de tal modo que superen las condiciones sociales 

de los padres. Esta demanda, para algunos entrevistados se convierte en una presión 

moral en cuanto devolución de la deuda simbólica que como hijos han contraído con el 

esfuerzo de los padres, ya se manifieste en el país de origen cuando recibían la remesas 

desde España para continuar o mejorar la escolarización o en la situación escolar en el 

país de destino. En este tema se manifiesta el interés particular de las madres para que 

las hijas no reproduzcan el mismo tipo de trabajo que ellas (‘humillante’, E1 mujer 

ecuatoriana en Barcelona; ‘poco digno’ E2 mujer dominicana en Madrid) o, en general, 

para que ninguno de los hijos ‘sufra tanto como ella’ (E6, mujer ecuatoriana). A nivel 
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más general, la marca de escolares hijos-deudores de la migración, junto con el estilo 

educativo ‘estricto’ del país de origen, produce en a los sujetos entrevistados una fuerte 

internalización de la obligación personal del esfuerzo
65

. 

 

La formación de los hijos es valorada por los padres y por los hijos entrevistados 

como medio de ascenso social en España. Pero no todos sujetos los entrevistados optan 

por el estilo educativo español después de haber pasado por el sistema escolar en 

destino. Para E3, varón peruano escolarizado en 4º de ESO en centro concertado de 

Barcelona, para E5, mujer ecuatoriana cursando 2ª de Bachillerato en centro público de 

Barcelona, y para E6, mujer ecuatoriana en F.P en Madrid, queda clara su preferencia 

por el estilo formativo del país de origen: más estricto pero, a la vez, con mayor 

implicación de las familias. E3 declara que ‘de haber seguido en Perú tendría ahora 

mejores notas y una formación más sólida’; para E6, de haber seguido en Ecuador ya 

estaría en la Universidad. Esta preferencia por parte de los sujetos entrevistados puede 

contrastar con la percepción extendida entre el Profesorado de que en España estarían 

recibiendo lo que allí no podrían alcanzar y por medios más adecuados. 

 

4.7. Auto- imagen del ‘alumnado latino’  

 

El término iberoamericano como categoría de aplicación al alumnado no es 

habitual  en los centros consultados en Madrid y Barcelona. En su lugar se utiliza el de 

‘latinos’, por ejemplo, cuando se describe el alto porcentaje de alumnado procedente de 

América central, Caribe y del Sur se dice ‘latinización del centro’ (CP.4 Barcelona) 

como categoría conjunta. Entre los sujetos entrevistados la imagen más recurrente sobre 

el conjunto del alumnado ‘latino’, del que forman parte, es que sitúan escolarmente ‘en 

el promedio’, excepto en el caso de E6 para quien está ‘muy por debajo’. Situarse en el 

promedio indica que ‘hay de todas las clases’: quienes estudian y sacan  buenos 

resultados, quienes optan rápidamente por ciclos formativos para insertarse pronto en el 

mundo laboral y quienes ni estudian ni trabajan, es decir, ‘hacen el vago’ con cualquier 

excusa (E1, E2 y E4). 

 

                                                
65 Esta condición de escolar-hijo de migrante se puede poner en relación con la constatación de I. Terrén y 

S. Carrasco (2007, p.31) de que la escuela marca a los padres como migrantes pero también marca la 

forma en que los migrantes tienen que ser padres y madres. 
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Cuando se pide a los sujetos entrevistados una comparación del ‘alumnado 

latino’ con el resto o con otros grupos de extranjeros, surgen también los estereotipos 

sobre los marroquíes (se orientan a ciclos formativos para ir pronto a trabajar), los 

chinos (inteligentes pero no constantes), los del este europeo (trabajadores y capaces) o 

la minoría gitana (escolarizados pero no aplicados). Si de los estereotipos generales se 

desciende a la situación en cada clase, obtenemos respuestas más matizadas: 

 Para E5 (2º Bachillerato en centro público de Barcelona con mayoría de 

latinos), los latinos en general se sitúan en un ‘rendimiento medio’ pero, 

actualmente, en su clase los mejores son: una catalana, una marroquí y 

un hindú (p.25); 

 En el caso de E3 (4º de ESO en centro concertado de Barcelona con 

minoría de latinos pero mayoría de extranjeros), los latinos son 

‘normales’ y de su clase los que tienen mejores notas son: un español, 

una filipina y una marroquí” (p.22). 

 

Ambos entrevistados residen en Barcelona y se puede observar cómo ningún 

caso cita a ‘latinos’ entre los mejores; por contra en ambos casos hay dos chicas por 

cada chico; además, en el primero se especifica ‘una catalana’ mientras que en el 

segundo se dice ‘un español’, lo que no aclara si es o no de origen catalán. Por supuesto 

estas valoraciones se encuentran enmarcadas en la composición del alumnado de cada 

centro; en el caso del centro en que cursa E5 los autóctonos (españoles y/o catalanes) 

son sólo el 20% del total y la mayoría es de origen latino; en cambio en el segundo 

centro, la mayoría del alumnado es extranjero pero los latinos son minoría. Por otra 

parte, la vinculación entre resultados escolares y proceso migratorio sólo la explicitan 

E2 y E8. Para E2 mujer dominicana en PCPI no se debe convertir en pretexto las 

dificultades del proceso migratorio para no esforzarse personalmente (ajuste personal en 

el grupo familiar o en el entorno y la escuela); tendencia que E2 observa bastante 

extendida entre ciertos grupos de latinos y, más explícitamente entre los connacionales 

dominicanos. En el caso de E8, tales dificultades se restringen al ámbito individual del 

entrevistado. 

 

Dada la aceptación sin problematizarla de la etiqueta ‘latinos’, incluso para auto- 

aplicársela, se indagó sobre la influencia de los grupos de amigos en el rendimiento 

escolar y, en especial, si habían tenido conocimiento sobre la actuación de las 
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denominadas ‘bandas’ o grupos latinos. Sobre estos últimos ninguno de los 

entrevistados manifestó haber tenido relación directa o implicación en los mismos, 

aunque conocían su presencia y actuaciones en los barrios y algunos centros escolares 

(“niños malcriados que se portan mal con los profesores”, E6). Y sobre la influencia de 

los amigos, la opinión mas extendida es que tienen importancia para el rendimiento 

escolar pero tanto para bien (grupos de estudio y ayuda mutua) como para mal (‘hacer 

campana’ o pellas). Sin embargo en ambos casos es la responsabilidad de cada cual 

dejar llevarse o no hacia un lado o el otro, es decir, que no se puede achacar nunca a los 

amigos los fracasos personales, como tampoco al comportamiento del profesorado, etc. 

 

 

5. Algunos apuntes a tener en cuenta en la segunda fase de la investigación 

 

5.1. Sobre la disrupción entre calendarios escolares 

 

La diferencia entre los calendarios escolares de inicio y final de curso en España 

y Perú, Ecuador-costa y Bolivia han afectado de modo diverso a los casos de E3, E5 y 

E7:  

-En Perú el calendario escolar es de marzo a diciembre. Como en el caso de E3 

se priorizó que la reagrupación coincidiera con el inicio del curso en Barcelona, E3 

quedó sin terminar el último trimestre de 3º de Primaria en el país de origen. Sin 

embargo, la ubicación en 4º de Primaria al llegar a Barcelona, le favoreció. 

 -En la región de la costa de Ecuador el calendario escolar es distinto al de la 

sierra, para acomodarse al clima va de marzo a diciembre. En E5 la disrupción entre 

calendarios escolares de origen y destino y la incidencia del momento de la 

reagrupación, le conlleva una desescolarización de 10 meses: E5 termina 6ª de Primaria 

en diciembre, después de las vacaciones no se escolariza en origen por la inminencia del 

viaje a Barcelona; llegada a destino en mayo, no se escolariza por la inminencia del 

final del curso. De diciembre a septiembre sin escolarización. Al escolarizarse la 

vuelven a situar en 6º de Primaria, por lo que pierde dos años en una trayectoria 

estándar. 

 -En Bolivia el calendario escolar va de febrero a octubre. E7 termina el curso de 

6º de Primaria en origen; después de las vacaciones no se escolariza por la inminencia 

de la reagrupación; llegado a Madrid sin embargo se escolariza el último trimestre del 
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curso en 6º de Primaria. E7 estuvo desescolarizado 6 meses y como repitió un trimestre 

de 6ª de Primaria, perdió un año de la trayectoria escolar. 

 

 La observación de los casos presentados permite constatar la variabilidad de 

actuaciones de los centros, lo que desmonta el tópico de la exigencia de acomodación a 

la norma rígida. Esta flexibilidad de prácticas podría, junto a la inevitable disrupción de 

los calendarios escolares, permitir además permear el discurso del profesorado y de los 

centros ante la denominada cuestión de la ‘matrícula abierta’, cuando achaca a la 

escolarización del alumnado migrante la interrupción del trabajo académico. Tal como 

indica F. Carbonell, no hay que perder de vista que la escuela ha sido asaltada por “algo 

más importante que unos alumnos diferentes, ha sido absorbida por la globalización de 

la economía
66

. 

 

5.2. Sobre la ubicación en el curso al llegar a España 

 

En la muestra de entrevistados se observa que sólo en dos casos, E3 y E4 

manifiestan su acuerdo por la ubicación en el curso correspondiente, es decir, se produjo 

una ubicación en el curso siguiente al que habían realizado en origen. El caso de E3 es 

especialmente llamativo porque le ubican en 4º de Primaria, cuando no había terminado 

el último trimestre de 3º en el país de origen. 

 

Por su parte, la mayoría de los casos entrevistados muestra su desacuerdo y el de 

las familias por la ubicación en el curso correspondiente.  

-En varios casos se produce una ubicación en el mismo curso que ya habían 

realizado en origen en E8 y E5 (repetición de 6º de Primaria), en E7 (repetición del 

último trimestre de 6º de Primaria).  

-Otros casos son más difíciles de situar por las diferencias de etapas formativas 

entre los países de origen y el de destino: E1 terminó en Ecuador 7º de Primaria y la 

ubicación en 1º de ESO le parece perjudicial; E2 terminó 2º de Bachillerato en R. 

Dominicana y la ubicación en 4º de ESO después de aprobar la prueba de nivel no le 

                                                
66 Ver el prólogo de F. Carbonell al texto de J.M Baráibar (2005, p.12) y CARBONELL, F., 

MARTUCELLI, D., La reconversió de l’ofici d’educar. Globalització, migracions i educació, Barcelona, 

Eumo Editorial/Fundació Jaume Bofill, 2009. 
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satisfizo pero además la bajada a 3º al mes siguiente le produjo tal irritación que le hizo 

repetir curso.  

-También existe el caso contrario, el de E6, cuya ubicación en 4º de ESO 

después de haber cursado 5º de Secundaria en Ecuador le pareció de un nivel excesivo 

para ella. 

 

5.3. Sobre la tipología de trayectorias escolares de éxito ó fracaso 

 

En la muestra explorada no se encuentran casos de desescolarización ni de 

abandono escolar temprano, tampoco hay casos notables de inasistencia a clase, por lo 

que la tipología siguiente se limita a repeticiones y/o descenso a ciclos formativos, y al 

cumplimiento o no de las máximas expectativas formativas personales y familiares. 

 

 Repetición y cambio de nivel formativo: en esta categoría se sitúan tres 

casos. E8, que se encuentra repitiendo 2º de Bachillerato por motivos 

familiares que le impidieron el curso anterior centrarse en el estudio. Por 

su lado, E2 y E6 han debido dejar la ESO y el Bachillerato para cursar el 

PCPI (E2) o un Ciclo formativo de Grado medio (E6). 

 Cumplimiento de las máximas expectativas formativas: encontramos 

otros tres casos. E5 y E7 prevén de 2º de Bachillerato a la Universidad, 

mientras que E4 lo hará de 4º de la ESO a Bachillerato. En estos casos 

coinciden las expectativos de los sujetos, de las familias y del 

profesorado. 

 Paso a etapa siguiente con menor prestigio: en esta situación situamos a 

E1 y E3. Ambos casos cursan 4º de ESO y prevén pasar a Ciclos 

formativos de Grado medio en contra de las expectativas de la familia 

respectiva pero acorde con la orientación del profesorado. 

 

 En el trabajo de J. Labrador y Mª.R. Blanco (2007) se establecen tres tipos de 

trayectorias educativas entre el alumnado inmigrante en general: ‘superación de carrera 

de obstáculos’ (similar a los casos explorados de E2 y E6); ‘abandono 

anunciado/arrepentimiento’ de estudiar (no presente en nuestra en la muestra 

explorada); y ‘objetivos cumplidos’ (la mayor parte de los casos explorados por 

nosotros). Precisamente por situarse la mayor parte de los casos explorados en el tercer 



   

 156 

tipo, nuestro análisis matiza los resultados, dado que los objetivos pueden cumplirse del 

todo (E4, E5 y E7), sólo parcialmente (E3, E1) o ser retenidos por un tiempo para 

cumplirlos posteriormente (caso de E8). Además dichos resultados pueden verse 

cumplidos por unos agentes del proceso formativo y no por otros, incluidos los propios 

sujetos, las familias o el profesorado; tales casos incitan a la reflexión sobre la 

denominación del resultado y sobre quien/es hacen la enunciación. En la muestra 

analizada por nosotros, los casos de E2 y E6 pasan así del fracaso oficial aparente  al 

cuestionamiento del fracaso de la institución y, por otra parte, a la constatación de que 

la trayectoria escolar no sólo se restringe al resultado escolar inmediato, sino que debe 

contemplar la trayectoria biográfica formativa con mayor amplitud.  

 

5.4. Sobre la incidencia de la escolarización temprana o tardía en destino 

 

Podemos confrontar el tópico de la incidencia del momento de la escolarización 

en destino
67

 con el resultado obtenido en la limitada muestra explorada de alumnos y 

alumnas. Veamos la situación escolar en la que se encuentran los entrevistados, según el 

momento de entrada en el sistema escolar del lugar de destino: 

 Escolarización temprana (hasta los 10 años): dos casos, E3 de Perú y E4 

de Ecuador, ambos varones; escolarizados, E3 en centro concertado en 

Barcelona y E4 en centro público en Madrid. Ambos cursan 4º de ESO. 

El resultado se puede denominar de éxito relativo en E3 (perspectiva de 

paso a Ciclo formativo de grado medio y posteriormente a Ciclo 

superior) y de éxito completo en E4 (previsión de paso a Bachillerato y a 

formación superior). 

 Escolarización intermedia (hasta los 14 años): hay cuatro casos en la 

muestra. E1, mujer ecuatoriana en 4º de ESO, centro concertado 

Barcelona; E5, mujer ecuatoriana en 2º de Bachillerato, centro público 

Barcelona; E7, varón boliviano en 2º de Bachillerato, centro público 

Madrid, y E8, varón ecuatoriano en 2º de Bachillerato, centro concertado 

Madrid. En cada ciudad un caso estudia en centro concertado y otro en 

centro público. 

                                                
67 Por ejemplo, J. Labrador y M.R. Blanco (2007) lo recogen como un elemento que incide en las 

trayectorias educativas, junto al género y al proceso de la adolescencia (pp. 90 a 94). 
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El resultado se puede considerar de éxito completo en E5 y E7 (previsión 

de paso a estudios superiores desde 2º de Bachillerato sin haber perdido 

curso);  y de éxito relativo en los casos de E1 (previsión de paso a Ciclo 

formativo) y de E8 (repetición de 2º de Bachillerato y suspensión 

temporal de paso a estudios superiores mientras recaba recursos propios 

ante la imposibilidad de apoyo económico familiar). 

-Escolarización tardía (con 14 y más años): otros dos casos: E2, mujer 

dominicana en PCPI, centro concertado de Madrid, y E6, mujer 

ecuatoriana en F.P. grado medio, centro público de Madrid.  

El resultado aparentemente se califica de fracaso rotundo en E2, dado 

que después de haber cursado 2º de Bachillerato en origen y ubicada en 

4º de ESO al llegar a Madrid, es rebajada a 3º y encima suspende y repite 

curso. En el momento actual cursa un PCPI. El fracaso escolar oficial (o 

¿fracaso de la institución?) ha sido remontado personalmente a una 

situación de exitosa para la inserción laboral y la satisfacción personal y 

familiar.  

El caso de E6 puede denominarse de fracaso relativo en cuanto rebaje de 

las expectativas formativas de Bachillerato, que comenzó y abandonó 

después de 1º, a cursar actualmente F.P. de grado medio. La opinión de 

E6 es clara: en Bachillerato hay mucha población juvenil aparcada y 

estancada año tras año, sin perspectiva; mientras que en F.P ha 

descubierto tanto una oferta formativa pertinente en cuanto combinación 

de teoría y práctica, como una población en formación responsable y con 

perspectiva laboral. 

En esta situación se encuentran sólo dos mujeres y están entre quienes 

tienen más edad, lo que no permite descartar ni afirmar la constatación 

realizada en otras investigaciones sobre la mayor ‘resilencia’ o capacidad 

de reacción ante adversidades de éstas que la de los varones
68

.   

 

 De forma general, la muestra explorada presenta tanto casos de éxito, completo 

y relativo, entre quienes se escolarizaron tempranamente como entre los que lo han 

hecho en el momento intermedio. Por el contrario, es fuertemente llamativo el que los 

                                                
68 Ver, J. Labrador y M.R. Blanco (2007, p.90) 
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dos casos de escolarización tardía presenten apariencia de fracaso escolar, de modo muy 

expresivo en E2 y más suavizado en E6. Sin volver a repetir la necesidad de repensar lo 

que se entienda por fracaso/éxito y de atender a las diferentes percepciones de los 

agentes de lo enuncian, es conveniente situar dicha trayectoria escolar en perspectiva 

más amplia de la trayectoria migratoria y de la inserción socio-laboral futura. Por otro 

lado, tal como se ha señalado en cada caso de las historias escolares exploradas en la 

muestra establecida, se ha producido un descenso generalizado de las calificaciones 

escolares obtenidas en origen respecto a las de destino. Sin embargo, no siempre se ha 

producido el descenso de calificaciones en el momento de la transición de un sistema a 

otro (incluso en algún caso se produjo un alza), ni por motivos estrictamente 

académicos, sino por factores asociados a los procesos de socialización en la 

adolescencia (E1 y  E3: salidas con amigos, ampliación de intereses personales más allá 

de lo escolar y familiar, etc.) o a situaciones familiares como el cambio de residencia 

que implica cambio de centro escolar (E5) u otras derivadas de dificultades económicas 

graves (E8). En todo caso, este punto requiere mayor profundización en la segunda fase 

del estudio. 

 

5.5. Sobre la imbricación entre trayectoria migratoria e inserción socio-laboral 

 

El presente trabajo pretende situarse en una perspectiva longitudinal, es decir, 

contemplar dinámicamente la situación de las trayectorias escolares enfocadas en esta 

primera fase. Se han determinado unas previsiones sobre la situación en que pueden 

encontrarse los sujetos entrevistados en el curso próximo, que serán motivo de 

verificación con los mismos. Pero, también, se han podido establecer unas expectativas 

a medio y largo plazo que desbordan el marco formativo y se inscriben en la trayectoria 

migratoria entendida  de modo procesual y no limitada ni siquiera al lugar de origen ni 

al de destino. Entre tales expectativas se encuentran los proyectos de inserción socio-

laboral en espacios internacionalizados que también desbordan las categorías 

nacionalizadas que restringen las migraciones a sólo cuestiones de individuos entre dos 

países. 

 

 Desde esta perspectiva es de interés resaltar la diversidad de situaciones que se 

desvelan en las entrevistas realizadas. Mientras que un caso plantea el retorno al país de 

origen como horizonte deseable y previsible de vida y trabajo (E5), otro deniega el 
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retorno por el asentamiento en destino (E7). Sin embargo, la mayoría sitúa la ubicación 

de vida con el condicionante de ‘donde se presenten las oportunidades’, es decir, se 

perciben en situación de búsqueda continua o condición migrante (E1, E2, E3, E6 y E8). 

Por su parte, E4 plantea una actitud activa, que basada en la alta cualificación 

profesional, el conocimiento de idiomas y la obtención de la nacionalidad española-

europea, le prepare para cubrir las exigencias de la internacionalización globalizada del 

mercado laboral, más allá de la condición migrante tradicional. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

TERCERA PARTE 
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VII. DISEÑO METODOLÓGICO DE UNA SEGUNDA FASE DE 

INVESTIGACIÓN 

 

El presente informe se inscribe como la primera fase de un proyecto de 

investigación más amplio, de carácter longitudinal, que se continuará en principio en 

2010, y cuyos objetivos desglosados se recogen sintéticamente en el Cronograma 

adjunto. En gris, a la izquierda, aparece la fase de trabajo ya desarrollada y a la derecha 

la segunda y última fase cuya realización está prevista para 2010.  

 

CRONOGRAMA DE TAREAS 

 Año 2009 (ya realizado) Año 2010 (a realizar) 

E
st

u
d
io

s 
es

p
ec

íf
ic

o
s 

 

 Exploración de características 

sociales y económico 

familiares del alumnado 

iberoamericano en España. 

        Explotación ENI-2007 

 
 Recogida de información 

sobre sistemas educativos 

iberoamericanos (Perú, 

Ecuador y Argentina) 

 

 Exploración cualitativa 

mediante grupos de 

discusión focalizados con 

padres, profesores y 

alumnos, en Madrid y 

Barcelona 

 
 Exploración de una muestra 

de centros escolares en 

Madrid y Barcelona, 

mediante entrevista a sus 

responsables 

 

 

 Recogida y análisis de fuentes de 

información secundaria sobre la 

inmigración y el alumnado 

iberoamericano 

 

 
 Completar la recogida de 

información sobre los sistemas 

educativos de los países más 

representativos 

 

 Recogida y estudio de las 

evaluaciones escolares 

informatizadas en una muestra 

representativa de centros de Madrid 

y Barcelona 

E
st

u
d

io
 l

o
n

g
it

u
d
in

a
l  

 Estudio longitudinal con 

alumnos y alumnas 

procedentes de 

Iberoamérica, según una 

tipología de casos 
representativos de 

éxito/fracaso escolar  (1ª 

FASE) 

 

 

 Estudio longitudinal con alumnos y 

alumnas procedentes de 

Iberoamérica (2ª FASE). 

 

 Entrevistas a personas 
representativas del contexto social 

de la muestra del  alumnado 

entrevistado 

 

 

 

 Informe de resultados de la 

primera fase 

 

 Informe de resultados del conjunto 

de la investigación y propuestas 
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El trabajo de campo se focaliza en el alumnado iberoamericano procedente de 

los países con mayor volumen de inmigración en 2008 (principalmente Ecuador, 

Colombia, Argentina, Bolivia, Perú y República Dominicana) y con experiencia de 

escolaridad en el país de origen y en España, aunque tanto la reflexión general como la 

documentación secundaria tienen como referente al conjunto del alumnado 

iberoamericano (incluidos Portugal y Brasil). El ámbito de aplicación es Madrid y 

Barcelona, donde se concentra más del 40% del alumnado de origen iberoamericano. 

 

Los dos momentos de paso o puntos nodales de la exploración longitudinal de la 

investigación son: a) el último curso de Enseñanza Secundaria Obligatoria y b) el último 

curso de la Enseñanza Secundaria no Obligatoria (Bachillerato, Formación Profesional). 

Ambos momentos se han cubierto para la primera fase en el presente informe, del año 

2009, y serán replicados en 2010 a fin de conocer la evolución experimentada por los 

mismos sujetos. 

 

 

A continuación se detallan los trabajos a desarrollar en la segunda y definitiva 

fase de investigación: 

 

 Recogida y análisis de las fuentes de información secundarias en torno a la 

inmigración en España, la comunidad de Madrid y la provincia de Barcelona; 

recogida y análisis de fuentes estadísticas sobre el alumnado total, el inmigrante y el 

iberoamericano en los ámbitos señalados. Se actualizará la información ya recogida 

en el informe de la primera fase. 

 

 Completar la recogida de información sobre los sistemas educativos de los países 

más representativos de la inmigración iberoamericana en España (ya incluida en el 

presente informe la relativa a Ecuador, Perú y Argentina). 

 

 Recogida y estudio de las evaluaciones escolares a partir de los registros de 

calificaciones del alumnado iberoamericano y autóctono, con muestras 

representativas de ambos colectivos (400 + 400 casos). 

Realización: al menos en seis centros, en Madrid y Barcelona; públicos y 

concertados.  
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Objetivo: establecimiento de dos muestras representativas del alumnado, total e 

iberoamericano, y registro de calificaciones. 

 

 En el caso de la muestra de alumnado iberoamericano, se recogerá, además, el año 

de entrada en el sistema escolar español, la relación entre edad cronológica y curso 

de matriculación; anotaciones sobre adaptaciones curriculares, etc. 

 

Sobre las dos muestras se aplicará una  explotación estadística a partir de la 

elaboración de un fichero SPSS con los datos obtenidos en los centros
69

. 

 

 Continuación del estudio longitudinal (segunda fase) con los mismos 8 casos típicos 

representativos del alumnado iberoamericano con experiencia de transición entre la 

escuela del país de origen y de España, mediante entrevistas semidirigidas
70

 para 

elaborar la ‘historia de vida escolar’ en ambos países: 

  

 Dos alumnos y dos alumnas de 4º de la ESO procedentes de países más 

representativos de la inmigración iberoamericana escolarizada en España; 

representativos de trayectorias con éxito escolar; la otra mitad, con dificultad 

escolar 

Realización: en centros escolares de Madrid y Barcelona, de titularidad pública y 

concertada.  

Objetivo: elaborar la historia de vida escolar en ambos países para determinar los 

factores de incidencia en las trayectorias de éxito o fracaso. Habiéndose 

determinado ya en la 1ª Fase las expectativas respecto al paso inminente a la 

etapa de Secundaria no Obligatoria y los puntos fuertes y débiles para conseguir 

sus expectativas al respecto, en el segundo año se confrontarán dichas 

expectativas con los resultados obtenidos. 

                                                
69 Este trabajo se llevará a cabo cuando ya se encuentre en una fase avanzada de implantación el nuevo 

sistema informatizado de calificaciones escolares, que sustituye a los tradicionales “libros de 

escolaridad”. El nuevo sistema presenta un formato uniforme en cada comunidad autónoma. 
70 La técnica de la Entrevista semi-dirigida permite establecer dinámicas diferentes durante su aplicación 

e, incluso, realizarla con sesiones sucesivas. En nuestro caso, una primera parte se dirigirá a establecer la 

historia de vida escolar en ambos sistemas educativos, por lo que adoptará una dinámica más directiva; en 

cambio, el interés por captar las representaciones ideológicas elaboradas sobre las trayectorias escolares, 

las expectativas y motivaciones personales y familiares requiere una dinámica más espontánea. Las 

sesiones de entrevista serán grabadas y, posteriormente, trascritas literalmente para un análisis del texto y 

del contexto del discurso producido. 
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 Dos alumnos y dos alumnas del último curso de Enseñanza Secundaria no 

obligatoria (Bachillerato, ciclos formativos u otros estudios) procedentes de 

países más representativos de la inmigración iberoamericana escolarizada en 

España; representativos de trayectorias con éxito escolar; la otra mitad, con 

dificultad escolar 

Realización: en centros escolares de Madrid y Barcelona, de titularidad pública 

y concertada.  

Objetivo: elaborar la historia de vida escolar en ambos países para determinar los 

factores de incidencia en las trayectorias de éxito o fracaso. Habiéndose ya 

establecido en la 1ª Fase las expectativas respecto al paso inminente de la etapa 

de Secundaria no Obligatoria a los estudios Superiores o a la inserción laboral, y 

establecidos los puntos fuertes y débiles para conseguir sus expectativas al 

respecto, en el segundo año se confrontarán dichas expectativas con los 

resultados obtenidos
71

. 

 

 Entrevistas informativas a personas significativas del contexto social-educativo de 

los 8 alumnos y alumnas ya entrevistados en la primera fase (informe actual). Estas 

entrevistas persiguen cubrir los principales contextos de referencia en los itinerarios 

escolares elaborados. 

Realización: en Madrid y Barcelona. 

Objetivo: complementar la información aportada por los sujetos seleccionados para 

el estudio longitudinal respecto a la historia de vida escolar; contextualizar los 

factores de incidencia en las trayectorias de éxito o fracaso escolar de tales sujetos. 

 

 Informe de resultados del conjunto de la investigación y propuestas finales. 

 

 

 

 

 

 

                                                
71 En el supuesto de perder la conexión con alguna de las personas entrevistadas en la primera fase, se 

escogerán casos suplentes con características equivalentes. 
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GLOSARIO DE TÉRMINOS UTILIZADOS 
 

 

Abandono escolar temprano: desescolarización o salida del sistema educativo 

obligatorio con anterioridad a la edad reglamentaria o a la finalización de dicha etapa. 

También se utiliza para aplicar a la situación del grupo de edad entre 16 y 24 años que 

no realiza ninguna actividad formativa. 

 

ACE: Aula de compensación educativa. Medida de compensación educativa. 

 

ACNEE: alumnado con necesidades específicas educativas. 

 

Agentes significativos en la trayectoria escolar: se consideran factores influyentes 

sobre el alumnado respecto a la trayectoria escolar los familiares, el Profesorado, los 

grupos de pares, la normativa educativa y las expectativas expresadas en los entornos 

sociales. 

 

Alumnado (extranjero) iberoamericano: procedente de América central y del sur, 

Caribe, Las Antillas y Portugal. Es el ámbito seleccionado para el presente proyecto. 

 

Alumnado autóctono: nativo o nacional de cada estado (español, en el acaso de 

España) 

 

Alumnado de origen inmigrante/extranjero: nacido en otro país del que reside 

actualmente, con nacionalidad distinta a la española o nacionalizado, y con padres 

inmigrantes y/o extranjeros. 

 

Alumnado extranjero: con nacionalidad distinta a la española, nacido en otro país o en 

España. 

 

Alumnado social y culturalmente distinto: categoría introducida por la Ley Orgánica 

de Calidad de la Educación (LOCE, 2002), al plantear el principio de calidad del 

sistema educativo como la capacidad de actuar en cuanto elemento compensador de las 

desigualdades personales y sociales, reconociendo el derecho de los alumnos y sus 

familias a recibir ayuda que compense las carencias y desventajas de ‘tipo económico, 

social y cultural’. 

 

Aulas abiertas: diseñadas para el alumnado que se incorpora tardíamente al sistema 

escolar; dirigidas a personas con más de 9 años, sin límite de edad y ubicadas en un 

entorno determinado. Es una de las medidas de atención a la diversidad. 

 

Aulas d’acollida: medida dentro del Plan LIC del Departament d’Educació de la 

Generalitat de Cataluña (Plan para la Lengua y la Cohesión social-Educación y 

convivencia intercultural). Se conciben “las aulas de acogida como una respuesta a este 

nuevo reto educativo. La creación de un aula de acogida implica una dotación de 

profesorado, una dotación informática con los programas adecuados, una dotación 

económica inicial para la adquisición de material didáctico, formación específica para el 

tutor o la tutora del aula de acogida y para los profesionales que intervienen en el 

proceso de acogida, a cargo de los asesores y asesoras de lengua, interculturalidad y 

cohesión social (LIC) que el Departamento de Educación tiene en toda Cataluña” (Ver 
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DEPARTAMENT D’EDUCACIÓ, Plan para la lengua y la cohesión social. Educación 

y convivencia intercultural, Generalitat de Cataluña, Barcelona, 2009, p. 3, en 

http://www.xtec.cat/lic/intro/documenta/anexo1_aulas_nov_09.pdf 

 
Aulas de enlace: medida dentro del programa Escuelas de Bienvenida. En la 

Comunidad de Madrid dependen de la Unidad de Programas Educativos de la 

Consejería de Educación. Están dirigidas al alumnado de origen extranjero y 2º y 3º 

ciclo de Educación Primaria y al de Educación Secundaria Obligatoria que se escolariza 

por primera vez en España, con desconocimiento de la lengua española o con grave 

carencia curricular. 

 

Causas del fracaso escolar (según la OCDE): a) psicológicas: factores cognitivos y 

afectivos de los escolares; b) socio-culturales: contexto familiar y social en general; c) 

institucionales: metodología inapropiada de enseñanza, currículo inadecuado, falta de 

motivación del Profesorado, escasez de recursos, etc). OCDE, Overcoming failure at 

school, Paris, 1998. 

 

Distribución del alumnado extranjero por tipo de enseñanza: alumnado con 

nacionalidad distinta de la española escolarizado en centros de titularidad pública, 

concertada o privada. 

 

Diversidad cultural o diferencia cultural: “Variedad o pluriformidad de estructuras 

sociales humanas, sistemas de creencias y estrategias de adaptación a situaciones 

reinantes en diferentes partes del mundo” (Rodríguez, N. y Schenell, B, Diccionario de 

las migraciones, Adeire, Madrid, 2007, p. 60). Los miembros de cada grupo humano 

orientan su comportamiento de acuerdo con ellas y las enseñan a los descendientes. Es 

un proceso cambiante, por lo que la diversidad no es estática y, al interior de cada 

grupo, existen importantes diferencias internas de acuerdo a las funciones y a las 

posiciones que ocupan los individuos en el mismo (AGUADO, T. y otros (coord.), Guia 

Inter, CIDE, Madrid, 2006, p. 208-209). 

 

Educación intercultural: propuesta educativa que supone la inclusión de contenidos 

étnicos en el currículo escolar, mediante la incorporación de unidades, lecciones y 

tradiciones de las diferentes culturas, incluidas las autóctonas. También persigue luchar 

contra la exclusión y adaptar la educación a la diversidad de los alumnos, garantizando 

la igualdad de oportunidades en la adquisición de las habilidades necesarias para la 

participación activa en el mundo complejo actual, respetar el derecho a la propia 

identidad y avanzar con el respeto a los derechos humanos. Se considera que el 

aprendizaje cooperativo  es el modelo adecuado para esta propuesta. (DÍAZ AGUADO, 

M. J., Educación intercultural y aprendizaje cooperativo, Pirámide, Madrid, 2003). 

 

ELCO: Enseñanza de lengua y cultura de origen. Provisión de clases de lengua materna 

marroquí y portuguesa del alumnado de origen inmigrante; se implanta en los centros de 

Primaria y Secundaria. 

  

ENCUESTA DE POBLACIÓN ACTIVA (EPA), aplicada por el Instituto Nacional 

de Estadística en todo el país trimestralmente. Tiene como objeto la medición de las 

situaciones en que se encuentra la población activa, entre 16 y 65 años: ocupada o  

parada.  

 

http://www.xtec.cat/lic/intro/documenta/anexo1_aulas_nov_09.pdf


   

 166 

ENCUESTA NACIONAL A INMIGRANTES (ENI): primera gran Encuesta 

aplicada por el Instituto Nacional de Estadística en 2007 a una muestra de 15.465 

personas nacidas fuera de España.  

 

Entornos educativos: las familias del alumnado y las redes sociales e instituciones 

locales en que se inserta el Centro escolar. En Cataluña existe el programa de ‘Planes de 

Entorno’ que agrupan normalmente a varios centros educativos con un espacio común 

de referencia, como es el barrio o una población. 

 

Equidad educativa: la equidad constituye un principio general para  guiar las 

decisiones educativas y garantizar la justicia en la distribución de la educación como 

bien social. La equidad tiene que ver con la justicia (todo acto educativo debe responder 

adecuadamente a las necesidades de todos los educandos); también hace referencia a la 

diversidad (las distintas oportunidades que tienen los educandos cuando toman 

decisiones educativas). Guía Inter, o.c., p. 210-211. 

 

Escuelas de bienvenida, programa: de aplicación en centros sostenidos con fondos 

públicos para facilitar la integración social y la incorporación escolar del alumnado 

extranjero. Incluye dos líneas de actuación: Aulas de enlace y el Servicio de apoyo 

itinerante al alumnado inmigrante (SAI). 

 

Estudio longitudinal: en oposición a las prospecciones puntuales, referidas a un 

momento o situación dados (perspectiva sincrónica), la perspectiva longitudinal  o 

diacrónica persigue la observación de un fenómeno durante un periodo temporal; por lo 

tanto es procesual. Este planteamiento es adecuado para la observación y análisis de 

trayectorias escolares. En esta propuesta, se observa la posición en el momento (curso 

académico) previo al cambio de etapas educativas y en el momento posterior.  

 

Gentrificación: es un proceso de transformación urbana en el que la población original 

de un sector o barrio depauperado y deteriorado es progresivamente desplazada por otra 

de un mayor nivel adquisitivo a la vez que se renueva. En en caso del ámbito educativo, 

por gentrificación entedemos el fenómeno por el cual se produce demanda de centros en 

áreas de alta concentración de extranjeros en el supuesto de estar convirtiéndose en 

zonas multiculturales (como ha pasado en cierta medida en CP.4 y CC.3 de Barcelona, 

ambos centros del barrio de El Raval). 

 

Éxito/fracaso escolar: cumplimiento o no de las expectativas personales y familiares 

del alumnado y/o de los objetivos propuestos por el sistema escolar.  

 

Indicador predictivo: ordinariamente se encuentra asociado al rendimiento escolar y 

pretende describir el resultado que obtendrá determinado sector del alumnado, si se 

mantiene en determinadas posiciones educativas o  si se encuentran asociados al mismo 

determinados factores considerados de éxito o fracaso escolar. 

 

Indicadores de evaluación: se contraponen a indicador predictivo y muestran los 

resultados del análisis de diversas situaciones educativas en relación a ciertos principios, 

criterios u objetivos de búsqueda; suelen tener una orientación finalista. 
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Indicadores de éxito/fracaso escolar, según causas explicativas: a) rendimiento 

académico; b) implicación y motivación del alumnado; c) grado de cumplimiento de 

expectativas personales/familiares; y d) expectativas del sistema escolar. 

 

Indicadores de trayectoria: suponen una modalidad no finalista de evaluación, 

señalando en un punto determinado de un proceso o trayecto la posición de un sector del 

alumnado. En este proyecto, se considerará la posición en los momentos previo y 

posterior al cambio de etapa entre la Secundaria Obligatoria y la Secundaria no 

Obligatoria, por un lado, y entre ésta y las opciones posteriores, por otro. 

 

Indicadores/factores propios del Alumnado inmigrante: a) ajuste/desajuste en el 

paso del sistema escolar del país de origen al de España y, en particular, de la 

Comunidad autónoma de inserción; b) la forma como la cultura escolar y los agentes 

educativos entienden y se adaptan a las necesidades y expectativas diferenciales del 

alumnado inmigrante. 

 

Índice de escolaridad de la población inmigrante: según el Mº de Educación es la 

relación entre la población de 0 a 18 años inscrita en el Padrón municipal y la población 

escolarizada en el municipio, nacida en un determinado país distinto de España. En la 

Comunidad de Madrid, el grupo de edad considerado por la Consejería de Educación es 

de 0 a 19 años. 

 

Inserción/integración en el sistema escolar: además del hecho inicial de la 

escolarización, la inserción/integración implica la participación del alumnado y sus 

familias en las estructuras de la comunidad educativa en igualdad de condiciones y con 

los recursos adecuados, siendo reconocida su diversidad y aportación por la institución 

escolar. 

 

Integración tardía: la Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006) se refiere a los 

“alumnos con integración tardía en el sistema educativo español”, dentro del capítulo de 

equidad educativa, para destacar la importancia de aplicarles programas específicos que 

les compensen de sus posibles desigualdades con el resto del alumnado. 

 

Libro de escolaridad: documento oficial que recoge las calificaciones y anotaciones 

del Profesorado durante  las etapas previas a la Universidad, que valoran al Alumnado 

en base a criterios homogéneos. Ha constituido hasta el presente la base del expediente 

académico de cada alumno; actualmente se encuentra en proceso de sustitución 

progresiva por un proceso de recogida informatizada de los resultados académicos. 

 

Medidas de atención a la diversidad en la Comunidad de Madrid: 1º Medidas de 

apoyo: apoyo ordinario; apoyo específico: para alumnado con necesidades educativas 

especiales (ACNE); alumnado con altas capacidades intelectuales (AACI); alumnado de 

incorporación tardía (en Aulas abiertas). 2º Medidas de compensación educativa: 

grupos de  apoyo ordinario; grupos específicos: de compensación educativa, específicos 

singulares; aulas de compensación educativa (ACE); Aulas de Enlace (del Programa 

Escuelas de Bienvenida); de compensación externa; y de cualificación profesional 

inicial (PCPI). 3º Otras actuaciones: Programa de diversificación curricular; Servicio de 

Apoyo Itinerante al alumnado inmigrante (SAI); Servicio de traductores e intérpretes 

(SETI). 
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Modelos educativos: a) educación monocultural; b) educación pluricultural;  c) 

educación multicultural; y d) educación intercultural. 

 

Monitor de refuerzo y apoyo escolar: figura del proyecto piloto de la Consejería de 

Inmigración y Cooperación de la Comunidad de Madrid “Acciones de refuerzo, Apoyo 

y Mediación socio-familiar para alumnado inmigrante”. 

 

Niveles/etapas educativas (previas a la Universidad) en España: a) Educación 

Infantil; b) Educación Primaria; c) Educación Secundaria Obligatoria (ESO); d) 

Educación Secundaria no-Obligaroria, con distintas modalidades: Bachilleratos, 

Formación Profesional y Garantía Social. 

 

Padrón de Habitantes, registro censal de Población en España, de carácter continuo y 

dirigido a todos los hogares. Recoge datos de cada uno de los individuos residente en el 

hogar: edad, lugar de nacimiento, sexo, estudios, relación con la actividad; en el caso de 

los inmigrantes, recoge datos de: país de origen y nacionalidad; les registra tengan o no 

permiso de residencia dispensado por la policía.  

 

PCPI: Programas de Cualificación Profesional Inicial. Medida de compensación 

educativa de atención a la diversidad (antiguos Programas de Garantía Social). Se 

accede desde 3º de la Eso cuando por edad y/o nivel curricular se estime que el alumno 

no superaría la ESO en la escolarización ordinaria. 

 

PDC: Programa de Diversificación Curricular. Actuación dentro de las medidas de 

atención a la diversidad. 

 

Pla Educatiu d’Entorn: Plan concertado entre la Consejería de Educación de la 

Generalitat y el Ayuntamiento de Barcelona con participación de entidades sociales de 

cada Distrito. 

 

Plan LIC: “El Departament d’Educación de la Generalitat de Cataluña ha impulsado, 

desde el curso 2004-2005, el Plan para la Lengua y la Cohesión Social (Plan LIC), 

entendido como un nuevo instrumento para afrontar la atención a la diversidad y 

conseguir el éxito educativo de todo el alumnado ante la creciente complejidad y 

pluralidad que ha ido adquiriendo la sociedad catalana. El objetivo del Plan LIC es 

encontrar respuestas a los nuevos retos educativos que plantean los profundos cambios 

sociales” (Ver DEPARTAMENT D’EDUCACIÓ, Plan para la lengua y la cohesión 

social. Educación y convivencia intercultural, Generalitat de Cataluña, Barcelona, 2009, 

p. 4, en http://www.xtec.cat/lic/intro/documenta/anexo1_aulas_nov_09.pdf 

 

Políticas educativas: normativa vigente en el estado español, en los países de origen 

del alumnado iberoamericano y comunidades autónomas de escolarización del mismo. 

Abarca elementos de escolaridad del alumnado, características de los Centros y del 

Profesorado, currículo educativo, etapas y niveles, recursos y organización de la 

comunidad educativa. 

 

Posturas ideológicas ante la diversidad cultural en la escuela: a) conservadora: 

defiende los valores establecidos en España y adopta medidas asimilacionistas del 

alumnado inmigrante; b) liberal: propone soluciones pluralistas que respeten la 

diversidad, en convergencia con postulados políticos de la España plurinacional; y c) 

http://www.xtec.cat/lic/intro/documenta/anexo1_aulas_nov_09.pdf
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crítica: observa las culturas dominantes, en los países de origen y en España, como la 

base de la desigualdad y explotación de las mayorías sociales, situación que sólo se 

superará mediante nuevos modelos de sociedad. Ver, AGUADO, T., GIL, J. A. y 

SACRISTÁN, A., Diversidad cultural e igualdad escolar, CIDE, Madrid, 1999, pág. 

26. 

 

PROA: Plan de Programas de Refuerzo, Orientación y Apoyo. Proyecto de cooperación 

entre el MEC y las comunidades autónomas para abordar necesidades asociadas al 

entorno socio-cultural del alumnado mediante un conjunto de programas de apoyo a 

centros educativos. Se implementa en centros públicos. 

 

Programa de Centros Prioritarios: establecido durante 5 años para centros ubicados 

en ambientes con pocos recursos económicos; se baja la ratio por clase y se dota al 

centro de más personal. Cada centro establece las prioridades en que aplicar dichos 

recursos. 

 

PT: profesorado terapeuta para alumnado con discapacidades. 

 
PTSC: personal técnico de servicio a la Comunidad. 

 

Recepción en Centros escolares: el alumnado inmigrante al ingresar en el sistema 

educativo español está expuesto a un proceso de ajuste y adaptación que le exige un 

esfuerzo a él mismo y a su familia; así mismo el Centro escolar que recibe a este 

alumnado requiere poner en marcha una serie de dispositivos para adaptarse a los 

nuevos requerimientos de este sector del alumnado. Tales dispositivos están previstos 

en cada una de las comunidades autónomas tanto a nivel general como del Centro 

escolar. En Cataluña, por ejemplo, existe el ‘Plan de Acogida del Centro docente’ con 

un protocolo preciso de orientación del profesorado, tutores, etc. que se relacionan 

directamente con el nuevo alumnado y sus familias.  

 

Representaciones de los agentes: el éxito o fracaso escolar puede estar vinculado a 

diversos factores intraescolares y también extraescolares. Pero, a su vez, las 

‘representaciones’ que los diversos agentes de la comunidad educativa van 

construyendo sobre el alumnado inmigrado y las expectativas que proyectan sobre el 

mismo, se consideran asimismo un factor que condiciona la propia trayectoria del 

alumnado tanto hacia el éxito como al fracaso escolar. 

 

SAI: Servicio de Apoyo Itinerante al alumnado inmigrante. Medida de atención a la 

diversidad. 

 

Servicios de apoyo al alumnado inmigrante: programas de acogida, aulas de enlace o 

acogida; programas de inmersión lingüística en la lengua vehicular; mediadores 

interculturales, etc. 

 

SETI: Servicio de traductores e intérpretes. Medida de atención a la diversidad. 

 

Sistemas de evaluación del alumnado: a) evaluación (por el profesorado); b) auto-

evaluación (por el alumnado); c) co-evaluación (entre el Profesorado y el alumnado). Se 

trate de un sistema u otro, la presencia del alumnado inmigrado requiere que se adjunte 

una perspectiva intercultural a la evaluación.  Por ejemplo, el “Plan de Lengua y 
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Cohesión Social” en Cataluña incluye propuestas de intervención y evaluación desde un 

enfoque intercultural. 

 

Trayectoria escolar: el proceso de cumplimiento por el alumnado de los diferentes 

niveles y etapas establecidos por el sistema escolar y su resultado. En el caso del 

alumnado inmigrante, el proceso puede abarcar el paso por los sistemas escolares del 

país de origen y de España. 

 
White Flight: es un proceso de transformación urbana en el que familias autóctonas de 

clase medio-alta se desplazan por el aumento de la presencia de minorías étnicas, de 

población inmigrante o de una población marginal en términos más amplios. En el caso 

del ámbito escolar, nos referimos a familias autóctonas de clase medio-alta que deciden 

llevar a sus hijos a otros institutos (mayoritariamente concertados) debido a la llegada 

de alumnado de origen migrante o de otras minorías estigmatizadas (por ejemplo los 

gitanos), como ha pasado en el CC.3 y CP.3, de Barcelona o en CP1 y CP2 de Madrid. 
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Estudio longitudinal  

Inserción en la escuela española del alumnado extranjero iberoamericano.  

Análisis de trayectorias escolares – de éxito y de fracaso- 

 

ANEXO A 
GUIÓN PARA ENTREVISTAS A CENTROS ESCOLARES 

 

1) Presencia del alumnado inmigrante iberoamericano en el Centro: 

-Magnitud del Aldo. Inmigrante e iberoamericano (desde cuándo; tendencia a + 

o -) 

-Experiencia en el tratamiento de Aldo. Inmigrante iberoamericano (similar, + ó 

-) respecto al medio escolar en el que se encuentra el Centro. 

2) Esta situación, ¿en qué puntos/aspectos ha afectado a la marcha del Centro: 

-RECEPCIÓN Y ACOGIDA: 

.Información al alumnado iberoamericano del sistema educativo; proceso de 

matriculación; colocación en nivel: edad/curso. 

.Resultados: curso, etapa (pruebas de evaluación CDI) 

.Procesos de socialización en el Centro: relaciones con el resto del Aldo, con el 

Profesorado, con las AMPAS, etc.; 

-INTERVENCIÓN EN EL CENTRO: 

.Mantenimiento de la lengua-cultura de origen; 

.Formación del Profesorado (temas de migración, atención a la diversidad…); 

.Resolución de conflictos ético-culturales: mediación cultural; 

.Participación de las familias iberoamericanas; 

- PROGRAMAS ESPECÍFICOS: 

. Refuerzo educativo general  (PROA) o específicos (para familias, para cierto sector de 

alumnado iberoamericano, etc.); otros programas. 

.Sobre ABSENTISMO Y DESESCOLARIZACIÓN: afecta a algún sector del alumnado 

iberoamericano. 

. Sobre BECAS Y AYUDAS en etapa obligatoria (tema libros, comedor, etc.)  y 

postobligatoria (facilitar el acceso) 

- Relación con el ENTORNO: 

. Orientación Académica y Profesional (acomodada para el Alumnado iberoamericano; 

para las familias (escuela de padres), etc 

.Actividades extra-escolares (¿compensan necesidades del Alumnado iberoamericano?). 

. Redes y asociacionismo para la atención de este tipo de alumnado. 

.Redes y hermanamientos: con centros de los países de origen; con redes del 

profesorado de origen; etc. 

. Tema grupos juveniles o bandas: existencia y actuación en el entorno; programa de 

prevención y actuación;  

3. Qué medios ha puesto el Centro y con qué recursos ha contado: 

-Propios del Centro: 

-De la administración: 

- Otros: 

4. Retos actuales expectativas de resolución: 

-Atención y tratamiento del alumnado iberoamericano o algunos sectores. 

-5. Conocimiento sobre los sistemas de escolarización en origen: 

a) Qué se sabe; qué opinión se tiene; 

b) Qué se necesitaría conocer 

c) Otros aspectos 
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Estudio longitudinal  

Inserción en la escuela española del alumnado extranjero iberoamericano.  

Análisis de trayectorias escolares – de éxito y de fracaso- 

 

ANEXO B 

 
GUIÓN PARA GRUPO FOCALIZADO CON EL PROFESORADO 

 

- PRESENTACIÓN: interés del IDIE como Departamento de educación de la OIE 

en la situación escolar de los niños iberoamericanos, ¿qué ocurre en situación de 

tránsito migratorio de un sistema escolar a otro? 

 

 

I. Novedad de los flujos migratorios en los Centros y, en especial, de países 

iberoamericanos: desde cuándo y magnitud (qué países; a más o menos, 

etc.). 

 

II. Incidencia de la presencia del alumnado Iberoamericano  en relación al conjunto 

del alumnado del Centro y/o del resto del alumnado extranjero: 

 

a) En qué aspectos se ha modificado la dinámica de los Centros 

(matriculaciones, grupos clase, resultados, organización de 

departamentos, etc.) y cómo: algún país en concreto destaca en estos 

cambios; 

b) Cómo ha respondido el Centro ante los cambios que se han producido: 

con qué recursos y para que aspectos;  

c) Qué aspectos quedan por abordar; qué recursos se necesitarían; 

d) ¿Los centros están preparados para abordar estos desafíos?, si no, ¿qué 

necesitarían? 

 

III. Resultados académicos y formativos, según condiciones de acceso: 

e) La edad: toda la escolarización aquí; sólo en ESO y/o en Bachillerato 

f) El nivel de conocimientos: dependiendo del sistema escolar del país de 

origen (imágenes de mayor o menor cualificación por países); 

g) La preocupación/disposición  y la disponibilidad de la familia: nivel 

educativo, tiempo de dedicación, asentamiento migratorio. Implicación 

de las familias en el  Centro (por países). 
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Estudio longitudinal  

Inserción en la escuela española del alumnado extranjero iberoamericano.  

Análisis de trayectorias escolares – de éxito y de fracaso- 

 

ANEXO C 
 

GUIÓN PARA ENTREVISTAS AL ALUMNADO IBEROAMERICANO  

CON ESCOLARIZACIÓN EN EL PAÍS DE ORIGEN Y EN ESPAÑA 

 

 

I. Características generales: 

- Edad, sexo, lugar de nacimiento, proceso migratorio personal-familiar, lugar de 

residencia actual;  

- Situación escolar actual: etapa y curso. Auto-valoración como estudiante. 

 

II. Socialización: 

-Familiar: en origen y en destino (tipo de educación: abierta, tradicional; valores 

familiares; nivel educativo de los padres, etc.). ¿Diferencias, similitud en origen-

destino? .Valoración. 

 

Condiciones familiares: situación económica (describir el tipo de trabajo del Padre y de 

la Madre; recursos económicos familiares: vivienda de alquiler o propiedad); tiempo de 

dedicación a los hijos (padre, madre); condiciones para el estudio en la vivienda 

(¿habitación para el estudio?); situación social (barrio o pueblo/ciudad, nivel de 

escolarización). Reunificación-separación familiar por la migración (incidencia en la 

escolarización allí/aquí). Comparación con la situación familiar actual: ¿descenso, 

ascenso? 

 

-Trayectoria Escolar: a) en origen: inicio, tiempo de escolarización y  niveles 

realizados; condiciones (acceso público y obligatorio, privado y selectivo) y resultados.  

Expectativas de la familia sobre la educación y la escuela. Valoración. 

        b) en destino: momento de entrada en el sistema escolar español (lo que más le 

llamó la atención; las dificultades; lo que más le gustó; etc. ¿Le bajaron de nivel?, ¿por 

qué motivo?). Motivos de los padres para elección de Centro (público-privado; cercano; 

muchos-pocos migrantes) 

Valoración del Profesorado; de los compañeros iniciales.  

 

Recursos utilizados (o conocidos) para la inserción escolar: aula de enlace/acogida; 

refuerzo; desdobles del grupo-clase; acompañamiento de tutor (profesorado, otro 

alumno); etc. 

Resultados obtenidos hasta ahora (paso de curso; suspensos, repetición, etc); 

expectativas para este año 

Valoración de las trayectorias escolares migrantes, autóctonos, latinos (si hay 

diferencias, ¿por qué?) 

Valoración de la educación en destino en comparación con la de origen  

-Redes y grupos de pares actuales: incidencia en la educación general y en la 

académica. Valoración de los amigos como estudiantes y su influencia en los resultados 

escolares propios. 
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III. Posición social actual y expectativas  formativas (el curso que viene, para el 

futuro): 

-Curso que viene: cambio de etapa. ¿Qué desea hacer?; ¿es lo que desean sus padres, el 

profesorado? ¿Quién le ha aportado información, asesoramiento? Realistamente, ¿cree 

que lo conseguirá? :apoyos y recursos con los que cuenta; dificultades y obstáculos que 

prevé, ¿de qué tipo? 

Los amigos ¿qué desean hacer?; ¿lo conseguirán?, por qué sí o no. 

 

-Futuro y formación: qué nivel de formación desea alcanzar; expectativas de padres y 

del profesorado. ¿Qué desean hacer los amigos? ¿Qué expectativas laborales tiene? 

 

-Futuro y proyecto migratorio: la familia desea asentarse aquí/retornar. Él/ella  desea 

quedarse o retornar. Si retorna, para qué cree que le servirán los estudios realizados en 

España.  
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Estudio longitudinal 

Inserción en la escuela española 
del alumnado extranjero iberoamericano.  

Análisis de trayectorias escolares  

– de éxito y de fracaso- 
 

 

 
 

SUPLEMENTO DE INFORMACIÓN  
 

Vaciado temático de Entrevistas Nº 1 al 8 

 

ALUMNADO IBEROAMERICANO  

en Madrid y Barcelona 
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I. Ámbito familiar y  país de nacimiento: 

A) Clase social de la familia de origen y composición del hogar familiar: 

- Clase baja, los abuelos no pudieron dar educación superior a los hijos 

(la madre de E1 y otros 5 hermanos); la madre estudió Primaria (p. 

32) 

- Fallecimiento del padre, no conocido por la E1; sin contacto con la 

familia del padre. Hija única, vivió hasta los  5 años con la madre en 

Ecuador, cuando aquella emigró a Barna; vivían ambas con los 

abuelos maternos. Al emigrar la madre, E1 pasa a vivir con el tío 

materno (con su mujer e hijos); los considera “como mis padres 

también” (p.6).  

- En Ecuador, con la familia de su tío E1 se trasladaba frecuentemente 

de ciudad, siguiendo la profesión (militar) del tío: “Pues que a los 

militares siempre les están dando el pase de un sitio a otro, entonces 

cómo vivía con ellos pues me iba trasladando de ciudad ¿sabes?” (p. 

1) 

 

B) Trayectoria migratoria (familiar y de la persona entrevistada): 

- La madre la visitaba anualmente en Ecuador; a los 8 años pretendió 

traerla a Barna pero desistió por el trabajo (no tenía con quien dejarla 

debido al trabajo en casas) y por la resistencia de E1 (apegada a la 

familia de Ecuador: tíos, primos y abuelos maternos). (“Ella cuando 

yo tenía ocho años me quiso traer, pero no tenía el tiempo, ¿sabes? 

Tenía que trabajar e yo no tenía con quién dejarme. Entonces claro, 

yo tampoco quería venir… Pues no sé, porque allá está toda mi 

familia y porque aquí siempre han dicho que no sé… Es muy 

diferente a mi país, entonces claro no quise”, p. 3). 

- A los 11 años y tras un periodo de ‘prueba’ en Barcelona durante las 

vacaciones de verano,  E1 decide quedarse en Barna para acompañar 

a la madre (‘me dio pena irme otra vez. Ya estuve con ella, conviví y 

me gusto. Ella me buscó el colegio” (p.4).  

- E1 considera la migración de la madre un éxito económico (trabaja y 

ahorra) comparada con la situación laboral en Ecuador pero se 

avergüenza, en palabras de la madre, por el trabajo humillante que 

desempeña (de ‘servidora’ doméstica). 

- En Barna vive también otro hermano inmigrado de la madre, casado 

y con un hijo; se visitan regularmente (p. 5) 

 

ENTREVISTA Nº 1 

4º ESO-  Mujer, 16 años. Ecuador. Barcelona 
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II. Trayectoria escolar: 

A) en el país de origen: 

- Debido a la carrera profesional del tío, E1 vivió en diversidad 

ciudades de Ecuador (Guayaquil, Machala, Cuenca, etc.) y estuvo 

escolarizada en todas ellas desde los 5 años en que comenzó el 

Jardín, al tiempo que la madre emigró. Después del curso del 

‘jardín’, en el sistema escolar que ella vivió (que no es el actual en 

Ecuador) afirma que se entraba directamente a 2º del Ciclo 

obligatorio (que constaba de otros siete cursos, hasta 8º) y que 

implicaba Primaria y Bachillerato, posteriormente se ingresaba a 

estudios superiores. Estudió en Ecuador hasta 7º curso, con 10-11 

años y correspondería a 1º de ESO.  

- En el Jardín y primeros cursos del ciclo Obligatorio estuvo en centros 

públicos; la madre, en una de las visitas a Ecuador observó que no 

era un centro exigente (10 y 13) y la escolarizó en un centro 

concertado. En opinión de E1 no hay diferencia porque “el estudiante 

es el que tiene que hacer el aprendizaje” (p. 13). En Ecuador E1 se 

consideraba buena estudiante: por un lado, las buenas notas (17 y 18 

sobre 20 en todas las asignaturas) y, por otro, la responsabilidad 

personal para hacer las tareas por sí misma (p. 14 y 24). 

B) en destino: 

- La búsqueda del centro escolar en Barcelona fue obra de la señora de 

la casa en la que trabajaba la madre; les buscó un centro concertado 

de calidad y cercano al domicilio (p. 19-20-21: imagen de los centros 

concertados y de los públicos, basada en la opinión de la madre o de 

la señora o del ‘se dice’: más protectores, mayor calidad).  La madre 

buscaba un centro de religiosas para tener mayor control personal y 

exigencia académica. 

- Situaron a E1 en 1º de ESO por edad (11 años), aunque ella indica 

que le hubiera correspondido 2º por los años de escolarización previa 

en Ecuador (1+6). De todas formas, a diferencia que otros 

entrevistados a los que le ha pasado lo mismo (E5), E1 no se ha 

sentido penalizada y no se queja de tal asunto por qué entiende el 

criterio de la edad: “Tampoco a ir con once años a 2º” (p. 16). 

- Considera que en Ecuador en CC. Sociales había dado otras 

temáticas (más locales del país de origen); mientras que en inglés 

tenía claramente menor nivel. En matemáticas y lengua española 

tenía niveles similares. Y como dificultad especial señala el catalán 

(“Me hablaban en catalán y no entendía nada, nada, nada. Pensaba 

que me estaban insultando o algo. Después ya con el tiempo ya 

comencé a entenderlo, ya hablarlo… el que me hablaban y tal, pues 

ya lo comencé a entender.”, p. 17). 

- Le llamó la atención la falta de uniforme y el horario (p. 14, tan 

extenso, que no permite hacer nada después) tan cansado. Otra 

diferencia es el tema del castigo (queda ambiguo si es corporal o no) 
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en Ecuador: “Allí se castigaba a los chicos. (…) No, no de pegar ni 

nada. Pero si hacías algo, la regla o si no….Sí, la regla y ya está” 

(queda la duda sobre el significado de la ‘regla’; ¿es el instrumento 

material de castigo físico: una vara, o más bien E1 se está refiriendo 

al reglamento de sanciones?) 

RECURSOS UTILIZADOS: 

- Acudió al ‘aula de acollida’ en 1 ESO (todo el curso) y 2º ESO 

(medio curso) en horas determinadas. Sobre el catalán piensa que es 

útil para la escuela y para el trabajo, si se piensa quedar en Cataluña. 

Pero su expectativa es volver a vivir-trabajar a Ecuador con un título 

universitario de España (sin diferenciar entre estudiar en catalán o 

castellano) por lo que no observa que le “sirva de mucho” a la vuelta 

(p. 18). La madre, que lleva 6 años más que ella en Barna, lo 

entiende pero no lo habla; es decir, no le ha sido imprescindible 

dominarlo más allá del nivel instrumental. 

RESULTADOS ACADÉMICOS: 

- En Ecuador, y en las diferentes escuelas en donde ha acudido, E1 era 

muy buena estudiante: “En Ecuador muy bien, siempre buenas notas 

sobresaliente siempre y nunca quejas de mi, ni nada, nada… Pues yo 

lo más bajo que sacaba era un 17, o sea, un 17 para mí era mala nota; 

sólo 18”, p. 13). 

- Al llegar aquí en la escuela catalana, pronto bajaron los resultados 

académicos de E1. De todas formas en 1º y 2º ESO aprobó los cursos 

y seguía con resultados según ella aceptables: “Bueno, no tanto como 

en Ecuador pero sí iba bien” (p. 21), aunque ya en 1º y 2º le 

quedaban asignaturas que iba recuperando en septiembre.  

- En 3º de ESO E1 vivió un evidente bache académico: en primer 

trimestre suspendió 10 asignaturas y al final suspendió el curso. El 

motivo que explicita es que en 1º y 2º seguía estudiando por la 

inercia que traía de Ecuador, aunque el catalán le costaba; en 3º, ya 

superado el tema del catalán y el comienzo de tener amigos del 

centro y de fuera, hizo que empezara a dejar los estudios e incluso 

“hacer campana” (pellas)  hasta que la madre la pilló (23-24). Se 

produjo un inicio de conflicto intergeneracional o de autonomía que  

la madre recondujo con ayuda del centro. 

- Se aprecia una disociación entre la figura de E1 en Ecuador y en 

Barna: allí, estando sin la madre, al cuidado del tío ‘militar’, ella era 

responsable por sí misma (p. 24); aquí, con la madre al lado (¿pero 

ausente por el trabajo fuera?) se siente atraída por la vida de la calle, 

los amigos… (‘íbamos a ver pelis a casa de amigos o a ver tiendas’, 

p. 24) y se desmadra. El resultado: repetición de 3º ESO. El tema del 

‘bache’ en un curso es común a varios entrevistados (E3, E5), 

coincidiendo con el influjo de los amigos, aunque todos niegan que la 

culpa sea de aquellos, sino que es de cada cual. 
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- Con respecto a sus resultados y compromiso académico, E1 afirma 

que “a veces pienso que tengo capacidad para más, pero a veces 

pienso que lo doy todo y que ya puedo más. Pero yo sé que puedo 

para más” (p. 8). 

- Ha pedido acudir a clase de “refuerzo’ pero se lo han denegado 

porque, según E1,  los profesores le dicen que tiene capacidad e sacar 

el curso por sí misma.  

Final de ESO y expectativas formativas: 

- “En este año me estoy esforzando más porque si no lo hago no podré 

sacar la ESO” (p. 26). La situación es que tiene que aprobar 4º y otras 

2 asignaturas de 3º que le han quedado, a pesar de haberlo repetido. 

Dicha situación le está provocando una situación de ‘stress’ (p. 26), 

dado que se juega el futuro. E1 no quiere hacer Bachillerato porque 

lo considera difícil pero, a la vez, debe hacerlo por mandato materno 

(no hacerle perder el dinero a  mi madre. p. 27): “Yo lo quiero hacer 

pero no sé si quiero (sic. ‘puedo’ )hacerlo” (p. 28).  

- La salida que propone (fantasea) es volver a Ecuador a terminar el 

bachillerato, que es terminar la etapa obligatoria (en 6º curso y no en 

4º como aquí) pero la madre se opone, quiere que lo haga en Barna. 

Pero el retorno a Ecuador es temporal, sólo para hacer el bachillerato; 

luego quisiera volver para sacar un título superior en España y, 

entonces, volver a Ecuador a trabajar (p. 27). Aquí se observa la 

trayectoria escolar migratoria compleja: salida migratoria-formativa; 

primer retorno formativo; segunda salida formativa superior y 

segundo retorno para trabajar con titulación superior española. 

- La expectativa de E1 es seguir un ciclo medio para hacer el módulo 

de ‘azafata de viajes’ (p. 44) (tren o avión), para lo que no se precisa 

el bachillerato. Pero la madre le demanda hacer bachillerato y, 

posteriormente derecho o medicina (p. 45). Expectativas que E1 

rechaza. En opinión de E1 este conflicto no sabe como manejarlo y 

en el Centro escolar no la han orientado (“De momento aquí lo que 

importa (a la tutora) es la ESO. Lo que haga o cómo me vaya 

después…” (p. 29); opinión diferente de la recogida en la entrevista 

con el Centro). La coincidencia de las expectativas de la madre y la 

E1 es la consecución de un título español porque allí (siempre se 

tiene ‘Ecuador’ como referencia de valor y lugar de retorno): “Ella se 

piensa que aquí es igual, porque allá si uno no tiene bachillerato no 

es nadie. Bueno, peor, si no tiene universidad no es nadie. (…) Allá 

para conseguir cualquier trabajo es universidad” (p 31). 

- Para la madre, que sólo estudió Primaria, la consecución del título 

superior para la hija es fundamental: si vuelve a Ecuador, será un 

signo de prestigio y garantía de trabajo (p. 43: se trataría de un 

retorno profesionalizado) y también, si se queda en Barna, para que 

la hija no repita su situación (trabajar en limpieza): “Ella me dice que 

no quiere que haga lo que ella hace porque es humillante; quiere que 



   

 185 

yo tenga un buen trabajo y que no sea una más del montón, dice ella” 

(p 32).  

- La expectativa de la madre es que la hija no herede la condición 

migrante (humillada) y por ello ha elegido vivir en una zona sin 

migrantes (‘sin mucha gente latina, mucho rumano…’), segura, 

tranquila, sin delincuencia (p. 33). De modo paradójico, residen cerca 

de la cárcel: ¿seguridad sin violencia? (p. 33).  

- Año 2010: se ve estudiando bachillerato (42) y acepta volver a hacer una entrevista 

para comentar el paso de 4ª ESO a….  

OTROS TEMAS: 

- La casa es grande: un piso sólo para las dos; dispone de habitación 

para hacer los deberes.  

- La mayoría de los amigos de E1 son latinos, considerado que en 

términos generales ella se siente más identificada con ellos que con 

coetáneos de otras procedencias: “como soy latina me entiendo más 

con ellos “ (p. 35); “Nos conocemos, bueno, en el sentido de que 

parecen un poco casi (iguales que yo)” (p. 35). E1 tuvo un novio 

español: “no me suelen gustar los españoles (…) Por su forma de 

ser” (p. 41).La madre no le impide salir con latinos, siempre que no 

le interfieran en los estudios (p. 41). 

- El nivel académico de los latinos, en opinión de E1, no difiere del 

resto; los hay buenos, medios (casi todos) y malos; lo mismo que 

otros migrantes en el centro, como filipinos. Aunque en su grupo-

clase hay pocos latinos e inmigrantes en general (p. 36). No piensa 

que influyan negativamente en el resultado escolar: quien no estudia 

es porque no quiere personalmente (p. 37).  

- En el grupo-clase actual el nivel es alto, mientras que en el anterior 

era muy bajo para todos. En el centro no se hacen desdobles de clase, 

van juntos al mismo nivel y sólo los que necesitan refuerzo bajan 

algo. La nacionalidad no es, pues, un factor que influya en los 

resultados escolares. Entre sus amigos latinos hay:  a) estudiantes 

(Bachilleratos y ciclos); b) trabajadores;  y c) quienes no hacen nada 

(p. 42). 

- E1 se considera respetuosa con el profesorado: no les responde mal, 

ni aunque piense que lleva razón  (p. 38) 

- E1 piensa que existe simetría entre la educación que propicia el 

centro y la familia, tanto en Ecuador como en Barna (p. 40). También 

que la educación que le presenta la madre es ‘abierta’ (p 40) 

- Terminada la formación, explicita que si busca trabajar en Barna 

siempre estará supeditada a la preferencia del nacional (p. 44): “Me 

dicen que a las latinas, no sé, prefieren a las españolas”. 
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VALORACIÓN DE LA ESPECIFICIDAD DE LA ENTREVISTA: 

Es un caso de inserción temporal intermedia en el sistema escolar español (1º de ESO) 

con resultados académicos bajos en la ESO, viniendo de resultados altos en el país de 

origen, y clara orientación hacia F.P. Expectativa de titular en grado medio (o superior) 

en España y retornar a Ecuador para trabajar. Es un caso de migración formativa antes 

que migración laboral. 
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I. Ámbito familiar y país de nacimiento 

 

A) Clase social de la familia de origen y composición del hogar familiar: 

— Clase media-baja de los padres. De origen pequeño rural, emigraron a la 

capital, Santo Domingo, al poco de nacer su primera hija (la 

entrevistada). 

— Padre y madre estudiaron hasta el nivel de bachiller. El trabajaba allí, ella 

no. Empleo no cualificado del padre.  

— Cuando la entrevistada tenía 8 años, nació su hermano menor.  

— Mucha relación con la abuela materna, que se encargó de atender a los 

dos hermanos cuando emigró la madre. 

— Allí tenía muy buenas amigas: “Entre los amigos teníamos mucha unión. 

Siempre quedábamos y nos juntábamos para todo, para divertirnos, para 

estudiar, para cosas buenas y para cosas malas. Si sabíamos que a ti te 

van mal las mates, pues dos nos quedábamos contigo hasta que lo 

aprendas, y aún así a nosotros nos sirve porque mientras más te decimos 

las cosas, más se nos quedan y mejor lo aprendemos. Estábamos muy 

unidos” (p.27). 

B) Trayectoria migratoria: 

— Ante la escasez familiar, la familia decidió que la madre emigrara a 

España… donde se colocó como interna. La hija –entrevistada- no había 

cumplido el año, y quedó al encargo de la abuela, en la casa común. Al 

padre casi no le veía porque se pasaba todo el día trabajando. 

— Pasaba mucho tiempo en casa con la abuela. A ésta le gustaba que su 

nieta estudiara y le animaba a ello. Era muy buena cocinera y “se comía 

bien”. La abuela sólo la tenía a ella a su cargo, y luego también a su 

hermano pequeño. Se llevaban bien. 

— De pequeña echaba mucho de menos a su madre, con quien hablaba a 

diario por teléfono. Las visitas de la madre algunos años eran el gran 

acontecimiento. “Extrañaba mucho allá a mi madre, me  hacía 

muchísima falta… porque tu abuela  es tu abuela y tu madre es tu madre 

y te llena más, es diferente” (p.14-15).  

— Cuando la entrevistada tenía 13 años, el padre emigró a España con la 

madre. Primer trabajo como “interno” en la misma casa donde servía la 

madre. Luego pasó a trabajar en un almacén, hasta que –debido a la 

crisis- se quedó en el paro. Pudo comprar una furgoneta y se volvió 

autónomo del transporte. Tiene muy poco trabajo (“chapucitas”), está 

deprimido y con proyecto de volver a República Dominicana. 

— La madre trabajó en Galicia como interna, siempre para la misma 

familia, hasta que llegaron sus hijos a España y se traslado a Madrid (San 

Blas), para trabajar como “externa” y atender a sus hijos. Ahora se queda 

en España por sus dos hijos (que no quieren volver) pero su plan es 

ENTREVISTA Nº 2 

PCPI-  Mujer, 17 años. República Dominicana. Madrid 
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retornar a R. Dominicana con su marido: “Ya tiene suficiente ahorrado 

como para tener allí una vida muy cómoda. Y si está aquí, es por mí, 

para que yo termine mis estudios y que pueda ser independiente con un 

trabajo más digno que el de ella” (p.16-17). 

— La entrevistada vino a España por mandato de sus padres, con 14 años 

para cumplir 15. Ella “al principio” no quería venir pues estaba muy bien 

allí y tenía a sus amigas. 

 

II. Trayectoria escolar 

 

A) En el país de origen: 

— Empezó a estudiar con 5 años en Pre-primaria, luego hizo en el mismo 

centro los 8 cursos de Primaria. Era un colegio privado, que pagaba la 

madre con las remesas de España. Un centro estricto, con 30 alumnos 

por aula. Le fue siempre bien en la escuela y su abuela le apoyaba en 

casa. La educación era “más bien tradicional… autoritaria… el profesor 

era una especie de autoridad…, no como aquí” (p.8). 

— A los trece años cambio de colegio y pasó a una escuela pública 

dependiente del ejército: “mucho orden, muchas reglas, muy estricto…”. 

Eran 50 por aula y muchos alumnos en los cuatro cursos de Bachiller. 

Para entrar había que tener relación con personas del ejército o la policía 

y la orientación de la enseñanza era para formar policías o militares, 

orientando la formación hacia el campo del derecho (ya en la 

universidad). Ella entró porque tenía un tío de alto rango en el ejército. 

— En esta escuela hizo dos años de Bachiller y le fue muy bien. Ni siquiera 

necesitaba presentarse a los exámenes porque los profesores la eximían 

de ello a causa de que iba sobrada de nivel: “Nunca cogí exámenes 

porque el profesor me decía que no podía sacar más nota”.  

B) En destino: 

— Al llegar a España, pidió acceso al centro escolar público más cercano a 

su domicilio (San Blas). El curso se había iniciado dos meses antes. Hizo 

un examen de ingreso y lo aprobó para pasar al nivel de su edad, 4º de la 

ESO. Sin embargo, a la semana de estar en clase la bajaron de curso, a 

3º, porque “no entendía nada de lo que me daban… la profesora 

explicaba una fórmula matemática y yo las hacía de diferente manera, 

pero ella quería que yo lo supiera de la manera de aquí para luego no 

liarme. Y lo que ocurría era que yo no la entendía y me confundía y me 

hacía dudar de la forma que yo la sabía hacer… Me pasaba sobre todo en 

Matemáticas, en tecnología también… y el inglés fatal, yo había 

estudiado el inglés americano y aquí se estudiaba el de Inglaterra… en 

lengua y en biología no tenía ese problema” (p.5). La historia y la 

literatura también son del todo distintas, las “de allí” y las “de aquí”. 

— El fracaso inicial en la escuela española, según ella, se debió a que no 

respetaron sus métodos de aprendizaje y resolución de problemas: “a mí 

me daba el mismo resultado pero no veían bien mi forma de hacerlo… 

por ejemplo, en las ecuaciones de segundo grado yo tenía un 

procedimiento para cada tipo de fórmula, y lo desarrollaba paso por paso 

para que la profesora viera cómo se hacía cada cosa. Y entonces ella me 

decía que no era necesario poner todo eso, sino que aplicara la fórmula 
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directamente…  Yo tenía que seguir muchísimos pasos más para las 

fórmulas. Por ejemplo, para un ejercicio que ellos hacían en un folio 

normal, yo los hacía en cinco hojas. Entonces la profesora me decía que 

era para que yo lo aprendiera de la manera de aquí, que era más fácil lo 

de aquí, porque yo me liaba muchísimo…” (p.21). 

— Pasó “fatal” el curso de 3º de EGB… “me esforcé muchísimo, me pasaba 

todo el día en casa estudiando, y los fines de semana… mi madre me 

pagó una clase complementaria en una academia y luego también en el 

verano…”. Los profesores también la ayudaban. Pero la hicieron repetir 

curso ya que le quedaron tres en junio y sólo Matemáticas en septiembre. 

Como se consideró asignatura “central” la obligaron a repetir otra vez 3º. 

“Me indigné muchísimo porque no era justo que sólo por un dos en 

matemáticas… desde mi punto de vista, yo lo veo mal, pero me pongo en 

el lugar de la directora y creo que lo hizo por mi bien… claro, que por mi 

bien me quedé sin el curso y sin la ESO” (p.23).  

— Sus padres se decepcionaron “muchísimo” cuando tuvo que repetir el 

curso porque esperaban mucho de ella en los estudios y “es que nunca 

había suspendido nada en mi vida, ¡nada!” (p.10). La echaban 

muchísimas broncas… después, cuando le va mejor, “me tratan mejor” 

(10). 

— Al repetir el mismo curso, ella se desanimó  y dejo de estudiar, con lo 

que al final no pasó el curso, no pudo acabar la ESO y la orientaron hacia 

un PCPI (“no tenía otra”). Los profesores la animaban a esforzarse más: 

“ellos veían que yo podía, pero que tenía que poner aún más de lo que 

ponía… entonces yo no lo veía”. 

— Escogió PCPI de cocina, la gran profesión de su abuela, en horario de 

mañana. Y la lleva muy bien. En lo teórico se dan de nuevo las 

asignaturas básicas (matemáticas, lengua, sociales, naturales… y ética) 

pero son “demasiado básicas”. Y luego prácticas de cocina, incluyendo 

un comedor para gente de fuera dos días a la semana. Todo se le da muy 

bien y saca buenas notas. En dos años podrá obtener el título de 

“camarera” y tendrá convalidado el nivel de la ESO.  

— Por la tarde hace en una escuela privada un curso de Peluquería que 

durará año y medio… “para tener las dos cosas, cocina y peluquería”. 

También le gusta y va bien. 

— Generalización de su problema a los inmigrantes que llegan a España de 

mayores: “Los amigos míos y los compañeros de clase, y los 

dominicanos también, me decían que no me preocupara, que eso le pasa 

a todo el mundo cuando vienen y que no es nada, que es cuestión de ser 

positiva y ya está… Te hablo en general, otra gente directamente no 

estudia sino que se pone a trabajar, la mayoría de quienes tienen mi edad 

no estudian directamente. Unos no hacen nada, nada, nada y otros 

trabajan, muy pocos trabajan. La mayoría están de vagos, no hacen nada, 

nada, nada de nada… En general, la mayoría de ecuatorianos, 

colombianos y otros latinos que conozco, tanto los que llegaron de niños 

como de mayores, por una razón u otra no se aplican y lo que hacen es 

Formación Profesional o PCPI… a veces se cogen el pretexto de la 

adaptación para no estudiar… en algunos casos a lo mejor tendrán 
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problemas familiares que les afectan, cada quien tiene una historia…” 

p.34-35). 

— El caso de su hermano, llegado a España con 6 años, tuvo un giro 

distinto a la hermana: primero le fue mal en la escuela, por el cambio de 

sistema, pero en el segundo año empezó a sacar cada vez mejores notas y 

ahora le va muy bien. 

 

C) Expectativas formativas y laborales: 

— Para el próximo curso (2010-11) quiere terminar el PCPI, con la 

incorporación por esa vía del título ESO, y el curso privado de 

peluquería. Además quisiera sacarse el carné de conducir. Está 

ilusionada y cree que lo puede sacar. 

— Para dentro de dos años espera poner su peluquería o su bar, “sola o con 

mis amigas” (p.32). 

— Las dos especialidades también le valdrían en caso de retornar a R. 

Dominicana. 

— La madre no quiere que la hija se dedique al trabajo doméstico… “un 

trabajo más digno”, ya que en el empleo doméstico “se pasa un poco 

mal… servir al jefe a la hora que le apetezca… todo el día currando… y 

pequeños detalles… es muy insatisfactorio” (p.17). 

— Ambos padres están muy a gusto ahora al ver la ilusión de su hija: “están 

muy contentos porque ven cómo pienso en el futuro, que tengo ganas de 

hacer algo, de sacarme esto y seguir a más, la ESO y hasta donde llegue” 

(p.35). 

 

III. Otros temas 

— Amigos: El primer año, aunque se llevaba bien con los compañeros de 

clase porque era muy sociable, no tuvo amigos. Después sí, tanto 

españoles como inmigrantes. Ahora tiene cuatro amigas, dos españoles, 

una dominicana y otra colombiana. Se lo pasan muy bien, se ayudan, 

estudian juntas, etc. 

— Otra amiga de antes quedó embarazada, otra se casó y otra estaba tan 

deprimida que se volvió a Ecuador…  
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 I. Ámbito familiar y  país de nacimiento: 

 

A) Clase social de la familia de origen y composición del hogar familiar: 

 La clase social de la familia de E3 se puede considerar medio-

baja. El padre en Perú era taxista, pero, según dice E3, le iba mal 

económicamente (“la cosa estaba muy mal allí”, p. 2), y la madre 

no trabajaba.  

 El hogar familiar está compuesto, más allá de E3, por sus padres 

y su hermano de 10 años (que está en 6º de Primaria en el mismo 

Centro de E3).  

 

B) Trayectoria migratoria (familiar y de la persona entrevistada): 

 La ciudad de Perú de donde proceden E3 y su familia es 

Arequipa, la segunda ciudad del país por población, que se 

encuentra en el sur del Estado.  

 Ahí en Perú E3 vivía con su familia en una casa de propiedad de 

dos plantas: en la planta de arriba la familia de E3 y en la de 

abajo su tío con su primo. Desde cuando la familia de E3 emigró 

en Barcelona, en la planta de arriba vive otra familia de tíos (p. 

27) 

 El primero de la familia en emigrar fue el padre, que vino en 

Barcelona desde hace ocho años. Dos años después, desde hace 

seis años, llegaron por reagrupación familiar E3, su madre y su 

hermano. E3 tenía ocho años y su hermano tenía cuatro años. 

 El proceso migratorio que la familia ha protagonizado parece ser 

un claro ejemplo de migración económica de uno de los padres, 

seguido por reagrupación familiar por parte de los otros 

miembros de la familia: “Ah, pues porque la cosa estaba muy mal 

allí y bueno quería ganar más dinero y estar mejor que allí” (p. 2). 

 Llegando aquí el padre encontró trabajo como camarero, que 

sigue siendo su trabajo en la actualidad. La madre, que no 

trabajaba en Perú, empezó a trabajar en Barcelona en el sector de 

la limpieza. Según E3 “ahora van las cosas bien o más o menos 

bien aquí pues bueno creo que están mejor aquí que allí porque 

allí están mucho peor” (p. 27). 

 Antes de que llegara su familia, el padre de E3 vivía con los tíos 

de E3 (probablemente su hermano/a), “pero antes que viniéramos 

con mi madre y mi hermano, pues alquiló un piso para nosotros y 

cuando vine pues ya estaba alquilado y vine a vivir directamente 

ahí y aún sigo viviendo allí” (p. 3). 

 Desde cuando vive en Barcelona (8 años) E3 ha vuelto a Perú 

solo una vez (desde hace cuatro años), y comenta haber vuelto a 

ver sus amigos de cuando era niño (p. 32). 

ENTREVISTA Nº 3 

4º ESO-  Hombre, 14 años. Perú. Barcelona 
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III. Trayectoria escolar: 

 

A) en el país de origen:  

- Con respecto a su ingreso en la escuela, E3 afirma haber 

empezado “creo que con seis, sí creo que con seis, pero antes 

estaba estudiando también… Creo que empecé a estudiar a los 

cuatro años y luego ya… Y estuve allí estudiando hasta 3º de 

Primaria cuando vine aquí...” (p. 5) 

- El Centro en donde E3 estaba matriculado en Perú y en donde 

realizó 3 años de Primaria era público. E3 recuerda que 

“llevábamos un uniforme y bueno yo era delegado y los 

delegados teníamos que llevar una especie de cuerda aquí en el 

brazo (...).Pues era el que hablaba con el profesor todo lo que 

hablábamos entre los alumnos, era el encargado de hablar con el 

profesor y hacerle llegar todo eso. Antes de ser delegado 

teníamos que hacer un juramento y bueno, llevábamos un guante 

blanco, una especie de boina e íbamos como militares o así, 

llevábamos un uniforme, siempre íbamos con zapatos y bueno 

también jugábamos al fútbol en un campo que era bastante 

grande de césped y bueno, la verdad es que estaba bien el colegio 

y era muy grande y había muchos alumnos también. También 

habían tiendas dentro del colegio en el patio para poder comprar 

la comida y bueno en las aulas de informática habían muchos 

ordenadores y ya está, ya no me acuerdo más creo…” (p. 7) 

-  Según E3 “allí te enseñan muchas más cosas y es mucho más 

difícil que aquí porque cuando estaba allí estaba haciendo 3º de 

Primaria y cuando vine aquí mis notas eran todo excelentes, era 

muy listo pero luego ya han ido bajando un poco porque me he 

estado acostumbrando… Yo creo que allí la enseñanza es mucho 

más dura y te enseñan más que aquí” (p.4). Según E3 el hecho 

que aquel sistema escolar fuera mucho más duro y estricto, era 

funcional también a su mayor compromiso como estudiante. 

- E3 afirma que le hubiera gustado quedarse en Perú para estudiar 

porque “si hubiera seguido allí y con la disciplina de allí seguiría 

sacando esas notas, no hubieran bajado mis notas, aunque 

tampoco me gustaría por el tema de que te pegan cuando haces 

algo malo” (p. 12). 

- En efecto, el único aspecto negativo que E3 menciona con 

respecto a su experiencia escolar en el país de origen se refiere a 

los castigos corporales: “allí también a veces cuando hacías algo 

mal pues a veces te daban con la regla, eso ya no me gustaba 

mucho, a veces…” (p. 8) De todas formas, afirma haber llegado 

en tiempos recién a repensar su opinión sobre este asunto, y 

cuando estaba en Perú lo veía bien “porque creía que eso era 

bueno para mí porque así estudiaba más”. 

 

B) en destino: 

- La elección del centro escolar (concertado) en Barcelona ha sido 

orientada por la presencia anterior del primo de E3, que ha nacido 

en España e ya frecuentaba el centro (p.9). También parece haber 
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influido el criterio de la proximidad, considerando que la escuela 

está cerca de la casa de E3 (p.39). 

- En Barcelona E3 entró directamente en 4º de Primaria, aunque no 

hubiera acabado 3º en Perú (estaba en el último trimestre, p. 5). 

En Perú el calendario escolar va de marzo a diciembre y E3 llegó 

en Barcelona en verano, para empezar directamente la escuela en 

septiembre. El criterio que se utilizó para mandarlo directamente 

en 4º es según E3 el criterio de la edad. 

- E3 desde 4º de Primaria hasta ahora, que está en 4º ESO, siempre 

ha frecuentado el mismo Centro y en términos generales parece 

satisfecho del contexto escolar en donde está, aunque en los 

últimos años sus resultados académicos parecen haber bajado de 

manera clara. 

- Como veremos en la parte dedicada a los “Resultados 

académicos”, E3 afirma que en particular a partir de 1º ESO ha 

empezado a dedicarse mucho menos al estudio y a la escuela (y a 

divertirse más con sus amigos y su novia). Tanto los profesores 

como los padres le han dado toques de atención para que se 

dedique más al estudio.  

- E3, aunque afirma estudiar bastante menos que en Perú, dice que 

cotidianamente dedica de media “unas tres horas o así” haciendo 

los deberes: “Eso depende de los deberes que haya, si hay 

muchos deberes pues estar unas dos, tres o cuatro horas y si hay 

pocos pues como mucho una” (p. 28). 

-RECURSOS UTILIZADOS: 

- Cuando E3 entró en la escuela catalana (4º de Primaria), “primero 

estuve unos meses o así en el aula de acogida y me enseñaban 

catalán y me enseñaban cosas de aquí que allí no había” (p. 6). 

Había muy pocos latinos en su grupo (“uno o dos”, p.6) y la 

mayoría eran de Pakistán y de Filipinas, que en el aula de acogida 

iban aprendiendo también el castellano (E3 se dedicaba 

exclusivamente al catalán como sus compañeros latinos). 

Después de algunos problemas iniciales, fue fácil para E3 

aprender catalán y en unos meses ya se podía comunicar 

perfectamente. 

- E3 no ha acudido nunca a refuerzo escolar, que se hace en su 

escuela, y además no parece estar muy informado sobre este 

programa (p. 23), que de todas formas afirma ser llevado adelante 

por voluntarios (tanto estudiantes, como padres). Su hermano está 

frecuentando el refuerzo y él afirma que sus notas han mejorado 

mucho y le va mejor desde que va (pero en ningún momento deja 

entender que él mismo podría ir, personalmente parece no 

interesarle mucho el tema). 

- Con respecto a los créditos de aplicación / innovación, que 

realizan todos los estudiantes de 3º y 4º ESO del Centro, E3 

afirma que “son proyectos que de alguna manera te enseñan algo 

muy básico sobre algo, o sea, están los proyectos de teatro que te 

enseñan pues teatro, también está relaciones públicas, moda 

infantil, electricidad, laboratorio y bueno algunos de educación 
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física, por decirlo de alguna manera te están enseñando algo 

sobre el mundo laboral” (p. 38). 

 

-RESULTADOS ACADÉMICOS: 

- En Perú E3 estudiaba mucho y era muy buen estudiante: “cuando 

acaba el trimestre le dan como un diploma o algo así al que ha 

sido el estudiante más bueno de ese trimestre de la clase y bueno 

a mí me lo dieron unas cuantas veces” (p.8). Con respecto a las 

notas, E3 dice que “allí la nota máxima es un veinte y bueno casi 

siempre eran de dieciocho a veinte y eran todos excelentes y 

bueno…” (p. 10) 

- Cuando llegó aquí, E3 al principio seguía teniendo buenos 

resultados (“de notable a excelente”, p. 15) y afirma que hasta 6º 

de Primaria(4º, 5º y 6º) su nivel académico “fue muy bien porque 

como lo que daban aquí pues yo ya lo había dado y para mí era 

muy fácil y bueno sacaba en todo excelentes…” (p. 11).  

- Luego en 1º ESO tuvo un bache importante, en particular hacia la 

mitad del tercer trimestre (“estuvo a punto de suspender seis”, 

p.14), que él interpreta como una consecuencia de la menor 

dedicación a los estudios y más tiempo dedicado a salir con su 

novia y los amigos: “Yo creo que mis notas han bajado porque 

salía más con mis amigos, no estudiaba tanto como allí. No 

estaba todas las tardes estudiando, también cuando hacía un 

examen pues estudiaba el último día. Allí no, allí estudiaba cada 

día hasta el examen y bueno yo creo que ha sido por mis amigos” 

(p. 12). El toque de atención que le dieron los profesores les dio 

miedo, se puso a estudiar mucho y recuperó en la mayoría de 

disciplinas (“Pues cuando me lo dijeron me asusté un poco y 

entonces ya empecé a centrarme más en los estudios”, p. 17), 

suspendiendo solo Sociales y Religión de las seis que a mitad del 

último trimestre lo habían amenazado de suspensión. 

- De las palabras de E3 se entiende que, más allá de estudiar 

menos, fue bajando también su atención y concentración durante 

las horas de clase, que le llevó en efecto a suspender una 

disciplina como Religión, que no implica una cantidad importante 

de dedicación (“Porque como en religión no hacíamos casi nada 

pues me pasaba toda la hora hablando y luego en el examen no 

me enteraba de nada”, p. 19). 

- Entendemos que a partir de aquel entonces (comienzo de la ESO) 

hasta ahora tanto el compromiso escolar de E3 como los 

resultados académicos se han situado sobre niveles más bajos que 

en Primaria (en particular en Perú). De todas formas, ni en 2º 

ESO ni en 3º suspendió nada y sus notas eran suficientes, bienes 

y notables (p. 21).  

- Este primer trimestre del 4ºESO parece haber ido bastante bien 

(en el momento de la entrevista todavía no ha vista sus notas pero 

sus profesores le han adelantado algo), parece no haber 

suspendido nada y tener notas mayoritariamente de bienes a 

notable (con algún “suficiente”): “ahora en 4º están yendo 

bastante bien las notas, pero aún quiero subirlas más y en el 
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próximo trimestre me voy a dedicar más a estudiar porque quiero 

sacar mejores notas” (p. 22). 

- Las disciplinas que se le dan mejor son las lenguas, y afirma 

hablar bien inglés (39) 

- Con respecto a su auto-valoración como estudiante, E3 afirma 

que “como estudiante mi nivel es suficiente porque no doy todo 

lo que podría dar porque suelo hablar mucho en clase (...)pero 

aunque sí a veces cuando tengo que hacer algo y me pongo 

hacerlo, la verdad es que suelo hacerlo bastante bien” (p. 3). 

Refiriéndose a sus resultados académicos afirma que van 

“bastante bien, aunque no me gustan mucho mis notas, me 

gustaría mejorarlas un poco más” (p. 4).  

 

C) Final de ESO y expectativas formativas: 

 

- E3 piensa acabar la ESO sin problemas, intentando sacar 

mejores notas. Una vez sacado el graduado, se ve estudiando 

un Ciclo Formativo (FP), antes de grado medio y luego de 

grado superior, aunque no lo tiene claro del todo (p. 30-32):  

“Luego supongo tendría que ir a un FP de grado medio sobre 

diseño gráfico, luego haría una prueba para ir al FP de grado 

superior y luego ya si me saco el título pues a trabajar 

directamente. Y con lo de la medicina también creo que es lo 

mismo, sólo que con otros ciclos (...) Pues la verdad es que 

aún no lo tengo muy claro, aunque preferiría ir a un grado que 

a bachillerato” (p. 30). 

- Sus profesores orientan E3 hacia un recorrido de Ciclos 

formativos (que él mismo aboga), mientras que sus padres 

insisten para que haga bachillerato. De todas formas, E3 dice 

que al final la elección será suya: “me han dicho que eso 

depende ya de mi elección” (p. 32). 

- No excluye por completo la posibilidad del bachillerato, 

aunque no parece convencerlo y piensa que un recorrido de 

ciclos formativos sería más adecuado para él: “creo que 

bachillerato va a ser muy difícil y que con los grados estos 

haces prácticas y eso” (p. 30). En efecto, en el futuro próximo 

afirma preferir dedicarse más a la “practica”, que un recorrido 

de Ciclos Formativos garantizaría (p. 30-31).  

- Los ciclos formativos que le gustaría hacer se refieren a dos 

ámbitos bien distintos: diseño grafico y auxiliar de 

enfermería, en efecto a E3 en perspectiva futura le gustaría 

ser diseñador grafico o auxiliar de medicina (p. 29). Entre las 

dos, quizás en este momento diría que le interesa más diseño 

grafico (p. 31). (“A mí me gusta mucho lo del tema este de 

ordenadores y eso por eso escogí diseñador gráfico y lo de la 

medicina tengo amigos que están haciendo el grado ese ya y 

por lo que me han contado está bien”, p. 35) 
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- E3 tiene varios “amigos que ya están haciendo un ciclo 

formativo pues me explican cómo es y tal para que yo tengo 

más información para elegir luego” (p. 33). 

- Una vez acabada la ESO, entonces, parece que la opción que 

E3 ve más viable y adecuada para él es acabar un grado 

medio, en seguida un grado superior y luego ponerse a 

trabajar, aunque en un momento dado recuerda que también 

con los grados superiores se puede acceder a la Universidad 

(p. 30) (se entiende que sería un deseo de sus padres): “con un 

ciclo de grado medio ya puedes trabajar, pero también puedes 

ir a un ciclo de grado superior y luego ir a la universidad y ya 

sacarte el título, aunque también puedes ir a bachillerato y 

luego ya a la universidad” (p. 32). 

- E3 afirma que si se hubiese quedado en Perú hubiera tenido 

un recorrido escolar de nivel más alto, comprometiéndose 

más en los estudios: “Yo me imagino sacando notas más altas 

allí y no saliendo tanto con mis amigos y centrarme más en 

los estudios” (p. 34). E3 dice: “Me hubiera gustado estar allí 

hasta acabar los estudios” en el sentido que tendría una 

formación más sólida, de todas formas afirma también que 

tienen más peso estudios realizados en España (p. 37) y que 

aquí hay más oportunidades con respecto a la salida laboral: 

“creo que allí hay menos oportunidades de encontrar trabajo 

por eso aquí hay también más…”(p. 34) En efecto, es esta la 

principal razón por la cual no volvería a Perú para trabajar y 

vivir, dice que se podrá quedar en España o a lo mejor ir “a 

otro sitio donde estuviera mejor la economía...” (p. 37) 

 

-Año 2010: se ve estudiando un FP de grado medio (diseño gráfico) (p. 32-

33) y acepta volver a hacer una entrevista para comentar el paso de 4ª ESO a 

FP.  

 

OTROS TEMAS: 

 

- Según E3 los amigos pueden tener una influencia importante sobre el 

recorrido escolar, tanto en positivo como en negativo. En efecto, 

refiriéndose a los amigos afirma que “influyen mucho a veces y te 

hacen más que te olvides de los estudios un poco y descuides un poco 

más y te diviertas” (p. 24), pero también admite la posibilidad de que 

“si te van malas notas y tienes un grupo de amigos que estudian 

pueden hacer que tus notas suban porque si estás más con ellos, se 

preocupan más por las notas, pues bueno, tú también te preocuparás 

más por las notas” (p. 24).  

- Los amigos de E3 son mayoritariamente latinos, españoles y 

filipinos (p. 15), y este dato se interpreta con el hecho de que la 

población escolar del Centro está compuesta mayoritariamente por 

chicos de estas dos últimas procedencias. 

- Según E3 el nivel académico de los latinos no difiere del resto (“son 

normales”, p. 16) y de todas formas según él la procedencia no tiene 

influencia sobre los resultados académicos de los estudiantes. En su 
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clase los chicos que tienen mejores notas son un “español, una 

filipina y una marroquí” (p. 22) 

- Según E3 los resultados académicos de los estudiantes dependen 

exclusivamente del grado de compromiso de cada uno: “Pues creo 

que depende de lo que estudie cada uno, porque si uno quiere 

estudiar pues estudiará, pues si no… Son las notas que quiera cada 

uno” (p. 23). Con respecto a sus amigos, afirma que en su conjunto 

tienen buenos resultados escolares: “Bueno que mis amigos son 

bastante buenos en el estudio que la verdad es que si tengo algún 

amigo que no estudia, sólo será uno o dos, pero intento que también 

estudien porque creo que será mejor para ellos luego” (p. 24). 

- E3 dice que actualmente no se realiza desdoblamiento de grupos en 

su clase, porque son pocos estudiantes. Anteriormente, en 3º por 

ejemplo, había muchos estudiantes en su clase y el profesorado 

utilizaba la estrategia de los desdoblamientos de grupo: “Pues antes 

en 3º porque éramos veinte y algo, pero ahora como han repetido 

diez pues ahora como somos pocos en clase pues ya no hay 

desdoblamiento de grupo, estamos siempre juntos” (p. 24). 

- E3 afirma que en términos generales existe simetría entre la 

educación que propicia el centro y la familia, tanto en Perú como en 

Barna. 

- En relativa contradicción con la afirmación anterior emerge que, de 

manera diferente tanto respecto a la educación de la casa como a la 

de la escuela catalana, en la escuela peruana se admitía el recurso a 

castigos corporales: “En mi casa sólo me echaban la bronca, me decía 

que no lo volviera a hacer y bueno yo no lo hacía. No hace falta 

llegar a pegar a alguien para que haga algo bien” (p. 8) En la escuela 

en Barcelona “te ponen una hoja de incidencias que va directamente 

a tu expediente o te expulsan unos días del colegio y te hacen 

reflexionar sobre lo que has hecho. Allí simplemente te pegaban y ya 

está”. (p. 8). E3 afirma con claridad que le gusta más la manera de 

sancionar del instituto de Barcelona respecto a la de su escuela en 

Perú. De todas formas, hablando de las diferencias entre su 

formación y la de su primo que ha nacido en Barcelona, afirma que 

“la diferencia sería que yo tengo más disciplina porque de pequeño 

me hacían ir recto y no podía hacer malo porque si no me pegaban. Y 

entonces como me pegaban en el colegio pues no hacía nada malo, 

siempre estudiaba, sacaba buenas notas y bueno…” (p. 9) (en este 

caso parece conferir a esta “disciplina” un sentido positivo). 

- Los padres siempre han estado muy presentes en la formación escolar 

de E3, también ayudándole a hacer los deberes. E3 afirma que, 

aunque también son presentes aquí, en Perú eran más, e identifica 2 

razones: 1. Porque en Perú había el mismo sistema escolar que 

habían vivido ellos y era más fácil ayudar a sus hijos (“Porque creo 

que las cosas que me enseñaban allí era lo mismo que le enseñaban a 

ellos y bueno pues ya lo sabían y me ayudaban más allí, aunque aquí 

también me ayudaban bastante a veces cuando no entendía algo”, p. 

25); y dos porque ahí trabajaban menos horas (la madre no trabajaba 

a nivel asalariado) y tenían más tiempo para dedicarle a la educación 

de sus hijos (“Sí, creo que allí tenían más tiempo para estar conmigo 
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y con mi hermano”, p. 26). Además, en Perú E3 tenía cerca muchos 

más familiares (tíos, primos; en particular su abuelo) que han estado 

muy presentes en el recorrido educativo de E3 (p. 27). 

- Tanto en la casa de propiedad familiar de Perú, como en la casa de 

alquiler en Barcelona, E3 siempre ha tenido una habitación para 

poder hacer los deberes (normalmente estudia en su escritorio que 

está en su habitación, p. 28). 

- E3 cree que es importante conocer bien el catalán para poder acceder 

al mercado de trabajo en Barcelona. 

 

VALORACIÓN DE LA ESPECIFICIDAD DE LA ENTREVISTA: 

El informante ha llegado al sistema escolar español en 4º de Primaria (ahora 

está en 4º ESO), con resultados académicos muy altos en su país de 

procedencia. Opina que el sistema educativo de allá es más difícil, estricto y 

valido para la formación de los estudiantes; al llegar en Barcelona bajan sus 

resultados académicos (y sus motivaciones hacia la escuela), en particular a 

partir de 1º ESO. De todas formas, nunca tuvo que repetir curso y sus 

resultados académicos actuales son medianamente buenos (entre suficiente y 

notable). Se orienta hacia F.P. (diseño gráfico o auxiliar de enfermería), 

aunque sus padres les recomiendan hacer bachillerato. Excluye la posibilidad 

de volver a su país, considerada la mala situación a nivel económico, y 

plantea como posibilidad más probable la de acabar un grado superior y 

ponerse a trabajar (como diseñador gráfico o como auxiliar de enfermería), 

en Barcelona como en otro país (la única condición es que se esté bien 

económicamente).  
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I. Ámbito familiar y  país de nacimiento: 

A) Clase social de la familia de origen y composición del hogar familiar: 

Los padres de E4 proceden del área rural de influencia de Quito, desde donde 

cada uno con su familia de origen emigró a la ciudad de Quito. La formación escolar 

que recibieron fue de Primaria en el sistema público, como correspondía en la época a 

su sector social humilde. Cuando los padres de E4 emigraron a España y después de 

reagrupar al hijo mayor, E4 con 5 años y su otro hermano quedaron al cargo de 

familiares: E4 pasó a vivir con la abuela y una tía materna en Quito, mientras que el 

hermano fue con un tío paterno a Guayaquil (p. 9). Los recuerdos de la convivencia con 

la ‘abuelita y la tía’, que era profesora, son buenos y de ayuda o seguimiento en los 

estudios, aunque prefería estar con sus padres, lo que facilitó el reagrupamiento familiar 

a los 4 años de separación (p. 18).  

El trabajo del padre de E4 en Quito era en el sector de la construcción, 

manejando maquinaria, esto le ha proporcionado experiencia en el sector en el que se 

desempeña en España, aunque con menor nivel ocupacional (en una carpintería y de 

albañil). Por su parte, la madre no trabajaba fuera de casa en Ecuador. 

Dada la poca edad de E4 al pasar a vivir con la abuela no recuerda si la casa de 

los padres en donde nació era en propiedad o alquiler pero en el  momento actual los 

padres han adquirido una casa en Quito con los ahorros del trabajo en la emigración en 

España. Tanto la casa paterna como la de la abuela eran grandes, y E4 y sus hermanos 

disponían de espacio propio para estudiar (p. 10). El efecto de las remesas enviadas por 

los padres desde España se observa también en la elección del centro escolar, dado que 

el acceso a la red privada estaba reservada en Ecuador a quienes tenían dinero o a 

quienes les mandaban dinero desde la emigración (p. 6) 

 

IV. Trayectoria migratoria familiar y de la persona entrevistada: 

 

Los padres de E4 emigraron a España hace 12 años, cuando el entrevistado tenía 

apenas 5 años y recién se había incorporado al sistema escolar (Jardín). La migración 

familiar a España se hizo por etapas: después de los padres, al año siguiente se trajeron 

al hijo mayor; a los 4 años a E4, que es el menor de 3 hermanos varones y, a 

continuación, al segundo hermano recién casado en Ecuador. Los padres llegaron a 

Madrid pero cuando llegó E4 se trasladaron a Albacete, donde éste tuvo la primera 

experiencia migratoria y se escolarizó por primera vez en España en 3º de Primaria. Al 

año siguiente se trasladó de nuevo toda la familia a Madrid, en done E4 ha cursado el 

resto de Primaria y la ESO. De la primera experiencia migratoria en Albacete señala que 

le extrañaron los edificios ‘altos’, la forma de hablar de la gente (más duro que en 

Ecuador) y que la gente allí es ‘más morenita’ (8) (autopercepción del color de la piel, 

invisibilizada hasta ese momento). 

En este momento, en Madrid, el hogar familiar se compone de tres núcleos: el padre, 

la madre y E4 como hijo menor; el hijo mayor con su mujer e hijo y el segundo hijo con 

su mujer e hijo. Todos los integrantes de la familia han solicitado la nacionalidad 

ENTREVISTA Nº 4 

4º ESO-  Varón, 16 años. Ecuador. Madrid 
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española, dado que llevan al menos ocho años en España. Sin embargo la situación 

administrativa es diferente entre los hermanos: E4 tiene permiso de residencia y por 

edad no puede tenerlo de trabajo; el hermano mayor tuvo de trabajo pero al quedar en 

paro lo perdió; el segundo hermano ha estado un tiempo sin permiso de trabajo pero el 

año pasado lo consiguió’) (‘le salieron los papeles y al mayor se los han quitado’ p. 15). 

La obtención de la doble nacionalidad les permitiría libertad de movimiento entre 

España y Ecuador y entre países europeos (p. 30-31, visión instrumental de la 

nacionalidad). 

La situación laboral de los miembros de la familia también es diversa: el padre se 

encuentra actualmente en paro y puede ocuparse de la nieta más pequeña, de un año, 

mientras la nuera y su marido, el segundo hermano, trabajan; la madre que no trabajaba 

en Ecuador, trabaja en una compañía de limpiezas; el hermano mayor está en paro y su 

mujer trabaja, la hija de 4 años está escolarizada. 

Los padres de E4 están pensando en el retorno a Ecuador, una vez que han 

comprado la casa en Quito; también los dos hermanos. E4 tiene expectativas de terminar 

primero los estudios (bachillerato y Universidad), viajar para aprender idiomas (vivir en 

Inglaterra y Francia) y poner una empresa (en España o en otro país europeo); después 

volvería para establecerse a Ecuador. Estima que eso será con más de 40 años (p. 29) 

 

 

IV. Trayectoria escolar: 

 

A) en el país de origen. 

E4 ingresó en el sistema escolar a los 4 ó 5 años, según recuerda. Sus padres le 

escolarizaron en el pre-kinder o Jardín, previo a la entrada en Primaria. Se trató de un 

centro privado, regentado por monjas españolas, perteneciente a la red ‘Fe y Alegría’ (p 

4 y 6); el mismo centro en el que se habían escolarizado los hermanos mayores y otros 

primos. Al cambiar de barrio para ir a vivir con la abuela, al año siguiente cambió de 

centro escolar pero también era de la red ¿Fe y Alegría’. Tal como se ha señalado, la 

escolarización en la privada la achaca E4 a la disponibilidad de recursos familiares 

propios o por remesas migratorias. La imagen sobre la red privada es que supone mayor 

calidad (‘Para tener unos estudios mejores, creo yo’ p. 6), aunque en opinión de E4 si él 

hubiera asistido a la red pública hubiera sido igualmente un buen estudiante, dado que el 

resultado es ‘por tu voluntad’ (p. 7). La razón práctica de asistir a tales centros durante 

el 1 y el 2º cursos de Primaria fue por encontrarse muy cerca de su casa. 

E4 considera que fue un buen estudiante en Ecuador, lo mismo que el hermano mayor, 

quien se graduó en física. Sin embargo, el segundo hermano terminó el Bachillerato en 

Ecuador y no quiso seguir estudiando ni allí ni cuando emigró a España (p 27). E4 

admira mucho al hermano mayor y a la cuñada que no pudo seguir estudiando pero que 

es ‘muy lista’ y le ayuda en los estudios. En Ecuador, E4 considera que los centros 

escolares y las familias son más estrictos que los españoles (p. 10), controlando más a 

los hijos y presionándolos para estudien (‘si hacían mal las cosas, las volvían a repetir el 

doble’, p. 11; “allí te meten caña”, p. 12). La imagen de los centros y de las familias en 

España es que dicen lo que hay que hacer pero no hacen un seguimiento: “Aquí te dicen 

que estudies pero es tu voluntad, si quieres lo haces; pero muchos hacen como que no le 

importa” (p. 11). Allí, para aprobar hay sacar buena nota en los exámenes pero también 

hacer trabajos y tener un buen comportamiento: todo cuenta (p. 13). Incluso del tiempo 

que estuvo con la abuela (los dos primeros cursos de Primaria) recuerda que le decía: 

‘Los estudios te van a servir para el futuro’ (p 10) y él estudiaba sin que nadie le dijera 

nada.  
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B) en destino: 

La primera escolarización en España fue en 3º de Primaria en Albacete, después 

de haber cursado 2º en Ecuador; sólo estuvo un curso. La experiencia de E4 es que al 

llegar, “los profesores ‘le felicitaban’  porque en Ecuador se dan cosas más avanzadas” 

(p. 17); “estaba a nivel del otro país (España)”, aunque conoce casos de amigos que no 

sólo les hecho repetir el último curso que hicieron allí, sino que les han bajado un curso. 

En varias ocasiones surge el punto de la comparación Ecuador-España (o Europa); en 

general, E4 admite que España está más adelantada social o económicamente y que los 

títulos de Europa (o España) tienen más prestigio que los de Ecuador pero su situación 

al llegar no respondió a tal concepción. 

La elección de Centro público en Albacete se guió por el criterio de la cercanía a 

la residencia familiar y por la asistencia al mismo de un hijo de familia ecuatoriana 

conocida por sus padres. Dicho centro es descrito como menos estricto que en Ecuador 

y por la presencia de pocos extranjeros (p. 19). Guarda buen recuerdo del trato de los 

profesores y, en general, de casi todos los alumnos “Bueno, alguno había que…, pero 

tampoco se pasaban” (p 20).  

 La segunda experiencia de escolaridad la tuvo E4 al venir a Madrid, en un centro 

público: entró en 4º de Primaria hasta que terminó 6º y pasó al IES público en donde 

ahora se encuentra en 4º de ESO. La elección del centro de Primaria se guió por los 

mismos criterios que el de Albacete: cercanía del hogar familiar y recomendación de 

una familia amiga ecuatoriana que tenía un hijo escolarizado allí p 21). Del paso por 

este segundo centro de Primaria recuerda que sacaba buenas notas (el nivel de notable ó 

P.A), sobre todo destacaba en matemáticas; el segundo aspecto es que había más 

extranjeros que en Albacete y, sobre todo, gitanos (p 22). De éstos recuerda que asistían 

a clase (nivel obligatorio) pero que apenas estudiaban (p. 24-25); de los ecuatorianos 

dice que había de todo: quienes estudiaban, quienes eran vagos y quienes tenían poca 

capacidad (p. 22). En general, piensa que se respetaba al profesorado y éste atendía bien 

al alumnado. 

 La tercera experiencia de escolaridad es la del actual IES público, en donde ha 

cursado los cuatro cursos de la ESO. Durante los dos primeros cursos nunca ha 

suspendido pero en el primer trimestre de 3º ESO tuvo un bajón. Lo achaca “a un 

despiste y ya me puse a estudiar para pasar y aprobé todo en junio” (23). Piensa que 

quien se esfuerza puede sacar el curso pero que eso depende de cada cual: “yo creo que 

si estudias pasas. Depende de ti” ( 25), y no sirve de nada echar la culpa al profesorado. 

E4 ha empezado a seleccionar a los amigos, alejándose de los que “son vagos” pero 

tampoco se puede culpar a éstos del fracaso de cada cual. 

Por la experiencia familiar, E4 piensa que si se llega con cierta edad a España 

(19 ó más años) ya no se suele estudiar; se queda uno con lo que haya hecho en el país 

de origen (el caso de sus hermanos mayores) o se ve obligado a trabajar aún queriendo 

estudiar (caso de su cuñada). Pero también observa, como es el caso de la sobrina de 4 

años, que la escolarización temprana en España a los tres años ‘es una ventaja’ (p. 16) 

para ir bien en la escuela. 

 

RECURSOS UTILIZADOS:  

E4 no ha utilizado nunca programas de refuerzo, al contrario de otros 

compañeros ecuatorianos que sí lo han necesitado. No está de acuerdo en que éstos, 

necesitándolo y teniéndolo a disposición no lo aprovechen (“les daban papeles para que 

vayan a refuerzo pero no iban”, p 24). Sin embargo, E4 solicita a su hermano mayor 
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(graduado en física) y a su cuñada que le ayuden pero no a los padres, que no tienen 

preparación suficiente (p 26-27). 

La orientación recibida en el IES a partir de 3º ESO, no ha hecho más que 

confirmarle en lo que quiere: “Seguir lo que tenga que seguir. Seguir económicas” (p 

31) 

RESULTADOS ACADÉMICOS 

En Primaria, bien. En la ESO, excepto en el 1º trimestre de 3º, bien. En su 

opinión se encuentra por encima del promedio de la clase. 

En la actualidad, E4 se considera buen estudiante y espera poder acceder sin 

dificultad a Bachillerato: “Voy a sacar el bachillerato” (p. 28) 

C) Final de ESO y expectativas formativas y laborales: 

E4 está convencido en que pasará a Bachillerato, como medio para acceder a la 

Universidad. Tiene muy claro que desea hacer empresariales (y derecho) para llegar a 

‘ser empresario’ y que cuenta con el apoyo de sus padres  y de sus hermanos. Ambos le 

dicen que si quiere acceder a estudios superiores “tiene que estudiar en bachillerato más 

de lo que estudia; todos los días estudiando”; “me dicen que haga lo que quiera pero 

siempre estudiando” (p. 28). 

Además de ir a la universidad (cc. empresariales), se plantea vivir en otros países 

y estudiar idiomas (inglés, francés) antes de montar su empresa. Esta podría montarla en 

España, en otro país de Europa o en Ecuador. El título europeo y el conocimiento de los 

idiomas serían la garantía del éxito aquí y, sobre todo, en Ecuador. Se puede decir que 

E4 plantea un itinerario formativo desvinculado del itinerario migratorio tradicional, 

dado que se piensa como futuro profesional capacitado para vivir y trabajar en cualquier 

país (movilidad internacional) antes o preferiblemente que regresar a Ecuador. No se ve 

volviendo a Ecuador como empresario antes de los 40 años (p. 29). Dicho itinerario lo 

encuentra ligado a la obtención de la nacionalidad española-europea (“lo que quiero es 

sacarme la nacionalidad para poder viajar, que me gusta” p. 30) como posibilidad de 

movilidad internacional y como medio para no depender de los momentos de crisis en 

un lugar o en otro: la movilidad como medio de salvación ante la crisis (“con la 

nacionalidad puedes ir y venir,  aunque vaya mal” p. 31) 

 

En 2010 se ve haciendo Bachillerato en el mismo IES y  acepta volver a 

hacer una entrevista para comentar este paso. Está contento en el IES actual 

y, además, está cerca de su casa (41) 

 

II. OTROS TEMAS (según materiales aparecidos) 

 

- Amigos/bandas e influjo en la formación/estudios: aunque va con amigos que 

no estudia,  está comenzando a seleccionar a los que estudian pero no cree que sea una 

disculpa para no aplicarse en el estudio (p. 39: “Sí, yo voy con amigos que son así y no 

me influye”). Para E4 el tema de las bandas tampoco le afecta, aunque reconoce que se 

han producido en su centro enfrentamientos entre grupos de ecuatorianos y marroquíes 

(p. 40) 

- Nivel académico de los otros grupos de extranjeros: Los latinos “no tienen 

buena fama de estudiosos porque se piensa que son muy vagos” (p. 36). Situación que 

reconoce que se da en varios de sus amigos pero otros, como él, si estudian. En suma, 

para E4 de los latinos “el quiere estudia” (p 37). Sin embargo, los que tienen “fama de 

listos” son los chinos” (p 37), aunque para E4 “son listos pero no aplicados”. Por su 

parte, los marroquíes “no son buenos estudiantes”, dado que su horizonte es “sacarse la 

ESO y hacer un módulo” (p 37), es decir, estudios de segunda clase. 
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- Trato al profesorado: piensa que se respeta bastante al profesorado tanto en 

Ecuador como en Albacete y Madrid. La diferencia entre Ecuador y Madrid es que allí 

los alumnos presentan los trabajos mejor porque el profesorado exige más (‘son 

estrictos’ p 39), mientras que aquí se deja a la voluntad del alumno (‘si quieres 

presentarlo bien por ti mismo’, p 39). Por otra parte reconoce que las formalidades 

escolares de Ecuador (como el acto de la graduación al terminar el Bachillerato) a él no 

le influye, dado que lo que interesa en es el título: “Por mis padres. A mi me da igual; 

con el diploma me vale” (p 34) 

- Simetría entre la educación que propicia el centro y la familia, tanto en Ecuador como 

en destino: E4 relata que existe semejanza entre la escuela en Ecuador y su familia 

respecto a la exigencia de trabajo a los hijos (ambas instancia son ‘estrictas’); en 

España, los centros escolares y las familias serían más laxos a la hora de exigir lo que 

proponen. Sobre la implicación de la familia en los centros, la experiencia de E4 es que 

su padre acude a las reuniones de clase que convoca el tutor del curso y le trasmite en 

casa los temas tratados (p 26). Esta colaboración también la mantenía en Ecuador, 

habiendo sido representante de los padres en el centro. Pero se observa una cierta 

desconfianza en la falta de formación del padre por parte de los hijos mayores, con 

mayor nivel formativo, al decirle que si acudía a las reuniones: “Vaya y estése callado” 

(42), lo que le habría hecho retraerse de participar en España en la asociación (AMPA). 

- Cuando termine todo el ciclo de la formación, E4 piensa establecerse como empresario 

por sí mismo en cualquier lugar, sea España u otro país de Europa y subordinadamente 

en el propio Ecuador. En su opinión: “Va a costar, como todo. Pero si quieres lo vas a 

poder” (35). Esta actitud de que la ‘voluntad’ lo consigue todo articula el proyecto 

formativo de E4 (de forma similar al discurso de E1). 

-No representa una trayectoria migratoria tradicional, de ida y vuelta al lugar de origen, 

sino una búsqueda de la excelencia formativa (títulos, idiomas) que le permita la 

competitividad laboral internacional, como medio para sobrepasar las crisis en cada 

país; así mismo pretende  obtener la nacionalidad española/comunitaria como medio  

para la movilidad internacional. Pero este proyecto lo fundamenta en el objetivo 

migratorio laboral de los padres: “siempre me van a apoyar, por eso se supone que han 

venido. Claro, a trabajar (ellos) y a que estudie yo todo”, p. 32) 

 

 

 

Especificación y valoración breve  sobre el tipo de trayectoria que 

representa la Entrevista: 
- el momento de entrada en el sistema escolar en destino: en 3º de Primaria, 

siendo buen estudiante allí y aquí.  

- elección del tipo de centro : centro concertado allí, por las remesas 

enviadas por los padres; centros públicos aquí, por ausencia de recursos 

familiares; 

- resultados académicos: mantenimiento de los buenos resultados que obtuvo 

en Ecuador, con un altibajo en 3º de ESO pero sin significación de 

importancia; 

- expectativas de formación (propias, de la familia, del profesorado): 

formación superior. “Siempre me van a apoyar, por eso se supone que han 

venido. Claro, a trabajar (ellos) y a que estudie yo todo” (p. 32) 

- formación continuada e inserción laboral  sin lugar concreto: ubicación en 

el espacio internacional de la excelencia del saber por el esfuerzo propio (‘la 

voluntad todo lo puede’). 
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I. Ámbito familiar y  país de nacimiento: 

 

A) Clase social de la familia de origen y composición del hogar familiar: 

- El padre de E5 en Ecuador era contable en un banco, pero la entidad en 

donde trabajaba no iba muy bien y no le garantizaba un futuro, por esto 

decidió venirse a trabajar a España: “Por el trabajo porque el banco no 

iba muy bien, parece que iba a quebrar, entonces mi padre antes de eso 

ya decidió… Por eso decidió venirse a España y vino aquí y tuvo que 

hacer trabajos de paletas o cosas así. Ahora está trabajando de vigilante 

de seguridad en Correos, en el aeropuerto” (p. 17). La madre era 

secretaria en una empresa en Ecuador, y aquí en Barcelona trabajó 

primero en el ámbito de la limpieza y ahora como recepcionista (p. 17). 

Tienen una casa de propiedad en Ecuador que están alquilando (p. 18) y 

un piso que compraron en Barcelona (pidiendo una hipoteca). Según E5 

el nivel económico de la familia es más o menos igual aquí con respecto 

a Ecuador, incluso si ahora entre la crisis y la hipoteca del piso en 

Barcelona están un poco justos (pero de todas formas la situación 

económica familiar va bien, considerado que trabajan los dos) (p. 18)  

- El hogar familiar de E5 está compuesto por sus padres y sus 2 hermanas, 

una que está ahora en 1º de bachillerato y otra en 2º de la ESO. 

- La ciudad donde vivía en Ecuador es Quevedo (110.000 habitantes); 

provincia de Los Ríos, en el litoral norte. 

 

B) Trayectoria migratoria (familiar y de la persona entrevistada):  

 

- Se trata de una migración laboral a nivel familiar: “Yo creo que era mejor, 

para      mejorar nosotras y por el estilo de vida y por el trabajo de ellos 

también y todo eso. Primero vino mi padre, después vinimos mi madre, mis 

otras dos hermanas y yo” (p. 1).  

-  E5 llegó a Barcelona cuando tenía once-doce años (p.3).  Cuando sus 

padres se lo dijeron, al principio no le gustó la idea, considerado que 

“entablas tus amistades allá, tienes a toda tu familia y de repente venirte y 

comenzar de nuevo no te gusta” (p. 3). La madre de E5 estaba contenta de 

emigrar “porque pensaba que sería para… por los estudios, un país europeo 

pensó que era más… que sería mejor para nosotras y así” (p. 3).  

- E5 llegó a Barcelona en el mes de mayo, habiendo acabado 6º de Primaria 

en enero (en la costa, el calendario escolar va de abril a enero). En abril sus 

padres no la matricularon porque sabían que iba a emigrar en mayo, y 

entonces desde enero hasta octubre. Cuando entró en la escuela española, 

estuvo de vacaciones (p. 32). 

- Al principio fueron a vivir a una casa alquilada en el barrio de Sants , 

luego, hace algunos años (cuando E5 tenía 14 años) sus padres compraron un 

ENTREVISTA Nº 5 
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piso en Sant Eulalia (barrio de L’Hospitalet de Llobregat pegado a 

Barcelona, bastante cerca de Sants) y toda la familia se mudó ahí. Tuvieron 

también una breve temporada en Alicante, en donde en un momento dado 

habían pensado irse a vivir (le gustaba mucho a la madre de E5, le recordaba 

la dimensión de ciudad pequeña de Ecuador). 

D) Aunque E5 afirma estar bien en Barcelona, le gustaría regresar a su país para 

vivir y trabajar: “Bueno, me gusta estudiar aquí, pero no sé… a mí me 

gustaría volver a mi país. Es que tardé un año y medio en acostumbrarme 

aquí, no. Todos los días: “mamá me quiero regresar, me quiero regresar” (p. 

3). No le gusta la dimensión de gran ciudad de Barcelona, prefería su 

“ciudad pequeña”, Quevedo (p. 4). 

E) La madre de E5 a veces le ha contado que quiere volver a Ecuador y con el 

dinero ahorrado aquí montar un negocio: “Cuando ya estén todas las tres 

hijas, dice, yo ya estaré satisfecha porque sé que he hecho mi trabajo y 

ustedes ya tienen su formación y trabajo, y ahí ya me regresaría yo a Ecuador 

y me pondría algún negocio o algo” (p. 41). 

 

III. Trayectoria escolar: 

 

A) en el país de origen:  

- E5 entró en la escuela a 3 los años, acudiendo de oyente a 1ª de 

Primaria, al parecer práctica permitida en Ecuador. Dice que “ahí 

vas sólo para escuchar las clases, pero de alumno no: sólo iba, me 

sentaba y escuchaba, pero ya aprendí a leer incluso antes que los 

alumnos” (p. 4). No está del todo segura con respecto a la edad 

con la cual se entra en la escuela en su país, de todas formas dice 

que en Quevedo todos los niños a los tres años entraban en 

Preescolar (Que sería como el “jardín” de aquí, subraya) (p. 4-5). 

- Estudió en el país de nacimiento hasta 6º de Primara (que acabó 

ahí aunque tuve que repetir el mismo curso aquí), con resultados 

siempre muy buenos (“alumna de nueve y diez”, p. 6).  

- Subraya que en Ecuador la escuela dialoga mucho más con las 

familias de lo que se hace aquí y que los padres son más 

presentes y se preocupan mucho con respecto al rendimiento 

escolar de sus hijos (p. 6). Sus padres también han sido siempre 

muy presentes con respecto a su formación escolar, incluso 

ayudándola hacer los deberes. (“Porque allá en Ecuador era eso 

se ponía a estudiar conmigo, buscaba la agenda en la mochila, 

iba, abría la agenda y miraba: “tienes examen de esto” o ponerse 

a estudiar y se ponía a estudiar conmigo siempre o me hacía 

pequeños exámenes, cogía la libreta, me hacía preguntas y me las 

tenía que responder”, p. 34). 

 

B) en destino: 

- Llegó a Barcelona habiendo acabado 6º de Primaria en Ecuador, 

pero tuve que repetir un año (repitiendo 6º de Primaria) por el 

criterio de la edad: “Hombre yo allá en Ecuador ya estaba en 6º 

de Primaria pero por la edad tuve que repetir” (p. 3). E5 hace 

entender que no le gustó tener que repetir el mismo curso que 

había acabado en Ecuador y subraya que en su país en este 
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momento ya estaría en la universidad (p. 31) (caso opuesto a lo 

de E3, que, siempre por el mismo criterio de la edad, en 

Barcelona se encontró en 4ª de Primaria cuando todavía no había 

acabado 3ª en Perú). 

- Sus padres eligieron un instituto concertado cerca de su casa por 

el criterio de la proximidad, en el cual E5 hizo 6º de Primaria 

encontrándose muy bien (“Acogedores: “¿necesitas ayuda? Me 

dices que te ayudamos” y la profesora también igual. Se 

ofrecieron a ayudarme en todo”, p. 5) y obteniendo buenos 

resultados académicos. 

- En el CEP en donde estudió Primaria no impartían la ESO, y 

entonces E5 fue al IES público en donde está actualmente, 

siempre por el criterio de la proximidad (p. 2) y dice también por 

la “economía familiar” (refiriendose al hecho que en los institutos 

públicos no hay que pagar) (p. 2). En un primer momento estuvo 

en este instituto desde 1ª ESO hasta 3ªESO, encontrándose bien y 

obteniendo buenos resultados académicos. 

- Cuando en 2006 la familia compró un piso en otro barrio, E5 con 

las dos hermanas cambiaron de instituto y se fueron en un centro 

concertado cerca de su nueva casa, en donde podían ir andando 

sin coger el metro: “por las tarjetas del metro y porque mi madre 

pensaba en un colegio privado tendríamos más… no sé… nos 

ayudarían más… Porque piensas… Como siempre dicen que el 

colegio privado va más alto de estudios y tienen más cosas, más 

nivel de estudios, pues pensó que era lo mejor. Pero mi padre 

decía que no porque ya teníamos tres años en un colegio público 

y el último curso ya sería fatal. Mi padre le decía que no, bueno 

como mi madre siempre se preocupaba por nosotros, ella siempre 

ha buscado el colegio y cosas así y entonces fue por eso…” (p. 

10)  

- En este nuevo centro E5 no se encontró bien (ni con los 

compañeros, el ambiente era muy frío) y tuvo un bache 

académico importante, las clases era muy difíciles (p. 4-6); por 

estas razones después de un solo trimestre (p. 9) volvió con su 

hermana al centro anterior, que es también el actual. Después de 

4º ESO eligió proseguir al Bachillerato, porque quiere seguir con 

la Universidad. 

- En el centro actual, en donde E5 al final está haciendo desde 1º 

ESO hasta 2º Bachillerato (excepto el primer trimestre de 4º 

ESO), E5 se encuentra bien, el ambiente le gusta y le es muy 

familiar, y sus resultados académicos en términos generales son 

bastante positivos. Incluso en su instituto trabaja por las tardes 

como monitora de refuerzo escolar, retribuida por el colegio para 

ayudar los chicos de 1º ESO a realizar los deberes. 

- Considera que el 2º de Bachillerato es un curso complicado en 

donde los estudiantes viven mucha presión: “es difícil porque 

encima tienes que hacer tus deberes, estudiar, hacer trabajos que 

los profesores te envíen aparte y encima el trabajo de ‘recerca’ te 

agobias mucho y encima que los profes cada día van: “en 

selectividad te preguntarán esto, en selectividad esto otro” o que 
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te diga: “en mayo terminamos, en mayo terminamos” porque ahí 

nos preparan para la selectividad (…) Yo todos los días me 

levanto, si tengo algún examen me levanto a la madrugada a 

estudiar, pongo la alarma a las cinco y me levanto a estudiar y 

voy con todo aprendido y ya…” (p. 27) En efecto, siente cierta 

presión por el examen de selectividad: “este año por ejemplo ha 

sido diferente y claro y cuando te dicen que vas a… que el 

examen lo encuentras como en la selectividad, te mueres…” 

 

-RECURSOS UTILIZADOS: 

- En 6º de Primaria, en el primer centro concertado en donde E5 

estuvo, frecuentaba una aula de acogida cuatro horas cada 

semana, y ahí pudo aprender bastante fácilmente el catalán. 

Cuando llegó en 1º ESO en el nuevo instituto público E5 no hizo 

ningún refuerzo de catalán porque su nivel ya era adecuado (p. 

15). 

- Alguna vez ha acudido a las sesiones de refuerzo escolar que se 

hacen en el instituto (las mismas en donde ahora trabaja de 

monitora para los chicos más pequeños).  

 

-RESULTADOS ACADÉMICOS: 

- E5 era muy buena estudiante en Ecuador y en los primeros años 

en Barcelona, luego vivió un bache de rendimiento académico en 

4ª ESO, en correspondencia con el cambio de instituto (de 

público a concertado, más cerca de casa) (p. 1-2). “Sí, bueno 

porque claro yo allí era alumna de nueve y diez, pero aquí no 

sé… no sé qué me pasó hasta 3º de la ESO, pero no sé en 4º de la 

ESO quizás fue por el cambio de instituto, no sé qué me pasó…” 

(p. 6).  

- Según E5 las clases del nuevo instituto concertado de 4º ESO 

eran mucho más “avanzadas” y se exigía un nivel académico más 

alto, que ella no lograba obtener.  “Es muy difícil porque el 

estudio en un colegio privado sí está más avanzado que en uno 

público y era muy grande la diferencia. El primer trimestre me 

fue fatal, ya le dije a mi madre…. Desde un principio le dije que 

yo no quería estudiar, no me quería cambiar porque en este 

colegio te tratan como tu casa, no sé.., te acogen muy bien los 

compañeros y los profesores. También en uno privado no sé… la 

cosa es más, no sé… no más serio, sino cada uno por su lado que 

digamos...” (p. 2) Según su experiencia personal en el público los 

estudios van más atrasados (interpreta su bache como una 

consecuencia del nivel más alto en el nuevo instituto), pero al 

mismo tiempo el ambiente es más acogedor y agradable.  

- Después de un primer trimestre desastroso en el nuevo instituto 

(según ella quedándose ahí hubiera tenido que repetir el curso, p. 

9), E5 volvió al centro de antes, que es el actual. De todas formas, 

aunque en este 4ª de ESO paso de manera particular, E5 

acostumbra a realizar un primer trimestre con notas no muy 

buenas y luego mejorar en el segundo y tercer trimestre con un 
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mayor compromiso escolar: “El primer trimestre siempre no sólo 

a mí, sino a muchos compañeros más nos pasa que el primer 

trimestre siempre caemos, siempre, pero de ahí tenemos que abrir 

los ojos y decir ‘no, no, de esa forma no me voy a quedar’ y 2º y 

3º trimestre intentar hacerlo todo y lo terminamos. Yo terminé 

aprobando”. 

- En este primer trimestre de 2º de Bachillerato sus notas no han 

sido particularmente buenas y le han quedado 4 disciplinas (por 

esto todavía no le ha comunicado los resultados a su padres): no 

aprobó Historia de España (en donde suspendieron todos), 

Matemáticas, Química y Filosofía. De todas formas, E5 está 

convencida de qué recuperará en los próximos trimestre y piensa 

acabar Bachillerato con una buena nota para luego ir a la 

Universidad. “Siempre los primeros trimestres tropezamos con la 

misma piedra, siempre, pero el segundo y tercer trimestre siempre 

nos ponemos las pilas ¿sabes?. Intentamos ayudarnos así unos 

con los demás y siempre lo sacamos.” (p. 29). 

- Las disciplinas que se le dan mejor son “Ciencias naturales, 

Castellano y catalán”; el rendimiento más flojo, “en matemáticas 

siempre”. También durante el bache académico que tuvo en 4º 

ESO, las disciplinas en donde flojeó más fueron matemáticas y 

química (p. 22).  

- Al llegar, E5 no tuvo problemas importantes a nivel escolar 

(incluso fue bastante fácil aprender catalán en unos meses, p. 36), 

y afirma que venía de la escuela de Ecuador con un nivel 

académico avanzado, en varias disciplinas quizás más de lo de 

aquí (experiencia que comparte con sus hermanas y con E3: al 

principio no tuvieron ningún problema en la escuela e incluso 

afirman haber llegado con un nivel alto y la escuela española le 

parecía “fácil”: “Era fácil porque las cosas allá por ejemplo en 

Ecuador, en 4º de Primaria ya se daban las raíces cuadradas o las 

potencias y aquí recién las estaban dando” (p. 5). El bache del 

nivel académico, entonces, por lo menos en los casos de E5 y E3 

no parece afectado por una crisis debida al cambio que implica el 

proceso migratorio).  

- Se autoconsidera una estudiante “normal” y lo explica de esta 

manera: “Empollona, no. Hubo un tiempo en que sí, pero no sé… 

No sé qué me pasó, como que bajé un poco en rendimiento 

escolar y…” (p. 1) De todas formas, podemos afirmar que E5 es 

una estudiante que en general ha ido construyendo un buen 

recorrido escolar, no ha suspendido nunca un curso ni tampoco se 

ha quedado ninguna asignatura a final de curso; también, cuando 

en su clase hacen los desdobles, ella siempre va al grupo alto (p. 

23). 

 

 

III. Final de Bachillerato y expectativas formativas: 

E5 después del Bachillerato y el examen de Selectividad quiere ir a la 

Universidad, estudiando Medicina o Enfermería, y luego le gustaría volver a 
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Ecuador para trabajar ahí como profesional: “Ahora no sé si medicina o 

enfermería. Me gustaría seguir alguna de esas dos y trabajar en mi país, terminar 

la universidad aquí e ir a trabajar allí, es lo que quiero. Todo el mundo me dice: 

“no, que te van a pagar poco allá, qué no sé qué…” “yo quiero ir a trabajar allá” 

(p. 16). 

Piensa que los títulos que sacará en España se consideran de manera importante 

en su país (al contrario que en el caso opuesto, que nos comenta referido a una 

amiga enfermera) y que no tendrá problemas a entrar en el mundo laboral con 

una formación europea: “si hago aquí un máster o haga estudios aquí, que allá 

con los títulos que lleve tendré las puertas abiertas en cualquier hospital o en 

cualquier sitio así…(…), como ven que es un título español, así claro, es un país 

europeo por los estudios y todo, pues me han dicho que me cogerían en 

cualquiera” (p. 16). 

Con respecto a la elección entre Medicina y Enfermeria dependerá también de la 

media final de Selectividad (“Sí, para medicina sería un ocho de nota de corte y 

digo, a ver, no es que yo no sea capaz, digo, voy a dar todo lo que yo pueda y lo 

que yo tengo para llegar a medicina, pero si por un motivo, si por una casualidad 

o cosas así no llego, pues no me importa o me voy a enfermería, depende 

también de la nota que pidan o hago un ciclo formativo y después voy a la 

universidad”, p. 39). En un momento de la entrevista, E5 afirma orientarse más 

por Enfermería: “Depende de la media que me dé, pero por la perspectiva o por 

las cosas que estoy más o menos viendo me decantaría por enfermería o terminar 

y hacer un ciclo formativo y después ir a la universidad” (p. 33). 

Los padres de E5 están muy contentos de que ella vaya a la universidad y le 

dicen que la apoyarán a todos los niveles: “Es que ellos me apoyan, me dicen: 

“tú estudia lo que tú quieras, es tu vida, es a lo que tú vas a trabajar, tú estudias 

lo que quieras que nosotros te apoyamos”. (p. 41). 

E5 tiene claro que ve su vida y su futuro laboral en Ecuador: “Bueno, mi madre 

me dice: “¿pero a ti te gusta vivir aquí?”, le digo: “me gusta pero me hubiera 

gustado mucho haber estudiado allá”. Mi país, yo regreso porque regreso, le 

digo: “aquí la gente se queja mucho de que ¡ay, qué estresado que estoy de 

trabajar!”. En cambio allí en Ecuador hay una diferencia, todo el mundo va a 

feliz a su trabajo y regresa feliz. Todo el mundo vive estresado aquí. Entonces 

yo le dicho: “yo me voy a ir a vivir a Ecuador”. Mi madre un día se puso como 

triste así porque me dijo: “nosotros nos vinimos aquí a España pensando para 

ustedes un futuro mejor, una mejor vida y así”: digo: “ya, yo no estoy diciendo 

nada de eso ¿sabes. Yo quiero regresar a vivir allá porque sí, porque yo quiero y 

ya está”. Haber estudiado aquí sí me ha ayudado mucho porque sé que allá me 

van a abrir muchas puertas con eso y cosas así” (p. 40). 

 

-Año 2010: se ve estudiando en la Universidad (Facultad de Enfermería o 

Medicina) y acepta volver a hacer una entrevista para comentar el paso de 2ª 

Bachillerato a….  

 

 

 

 

OTROS TEMAS: 

 Los padres de E5 confieren mucha importancia a la escuela. A E5 

Le da vergüenza comunicarles resultados académicos negativos, 
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porque siente que los está decepcionando. “Sí, porque yo ya le he 

dicho a mis padres: “yo quedarme de curso no quiero” porque 

sería no sé… para mí como una vergüenza o así frente a mis 

padres y para ellos una decepción porque siempre me dicen… 

“Me levanto todos los días a esta hora para darte estudios y tú 

miras las notas que sacas, no sé qué…” (p. 29) 

 La nacionalidad no es un criterio que según E5 funciona para 

entender el rendimiento escolar de los alumnos. De todas formas, 

los latinos en términos generales se situarían en un rendimiento 

escolar mediano, mientras que actualmente en su clase los 

mejores estudiantes son marroquíes, hindúes, y una catalana (p. 

25). 

 El grupo de amigos constituye según E5 un factor muy 

importante con respecto al rendimiento académico. Este factor 

(grupo de amigos) parece tener en la opinión de E5 mucho más 

peso con respecto a factores como la nacionalidad y el género, 

que según E5 son transversales en relación al rendimiento 

escolar. Según E5, en definitiva, el rendimiento escolar depende 

del compromiso individual y del entorno en el cual el niño se 

forma: “Porque estas personas reunían con otras amistades o 

hacen campanas porque se van de fiesta y así, en cambio otro 

grupo siempre hemos estado quedando: “oye que no entiendo este 

deber, pues quedamos en el instituto para hacer deberes y ahí 

explicarlo” (p. 12). 

 E5 afirma que en el instituto en donde está actualmente, que tiene 

un porcentaje muy alto de población latina, ha habido casos de 

presencia de “bandas latinas”, que de todas formas no han tenido 

problemáticas importantes dentro del instituto, solo fuera: “eran 

Latin King pero no han tenido ningún problema en el colegio. 

Bueno, quizás a los profesores porque eran malcriados o así 

rebeldes, pero de ahí… yo qué sé… pegarse aquí afuera en el 

instituto, no; siempre eran respetuosos” (p. 13). 

 E5 piensa que existe simetría entre la educación que propicia el 

centro y la familia, tanto en Ecuador como en Barna (p. 7) 

 Según E5 en Ecuador no sólo las familias se preocupan más para 

el recorrido escolar de sus hijos, sino que hay todo un entorno 

alrededor que también sería muy presente: “Sí, te ayudan 

también. O pasa alguna vecina que te ayude por ejemplo en 

inglés si no sabes demasiado, vas y te dicen: “tienes la vecina que 

te ayuda” y vas y le ayudas” (p. 7). 

 En las varias casas en donde E5 ha vivido (casa de Ecuador, piso 

alquilado en Sants (Barna), piso comprado en Santa Eulàlia 

(Barna), siempre ha tenido un espacio adecuado para estudiar. En 

Ecuador todas las hermanas acostumbraban a estudiar en el 

comedor, aunque E5 tuviera una habitación personal. Ahora la 

madre las separa para que se puedan concentrar cada un en una 

habitación, sin hablar entre ellas.  

 Según E5 una llegada temprana en el país de acogida ayuda en un 

recorrido de éxito escolar; ella ha llegado bastante pronto (a los 
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12 años) y considera haber tenido un ingreso escolar en Cataluña 

relativamente fácil, tal como sus amigos y su hermana pequeña 

todavía más) (p. 35-36) 

 Los padres de E5 valoran la importancia de conocer el catalán (y 

“lo necesitan para el trabajo”) y ellos mismos lo han aprendido y 

tienen un nivel suficiente para poderse comunicar. Hubo un 

periodo que toda la familia iba a un curso de catalán organizado 

por voluntarios en una iglesia (p. 38). E5 tiene un buen nivel de 

catalán, aunque no le guste: “a mí no me gusta mucho hablar en 

catalán, no me gusta mucho, pero si lo tengo que aprender, lo 

tengo que aprender de ley” (p. 38). 

 

VALORACIÓN DE LA ESPECIFICIDAD DE LA ENTREVISTA: 

Se trata de un caso de inserción temporal intermedia (12 años) en el sistema 

escolar español. Por el criterio de la continuidad de los cursos escolares, E5 

hubiera tenido que entrar en 1º ESO (había acabado 6º de Primaria en 

Ecuador), pero por el criterio de la edad (al parecer el criterio que se utiliza 

más comúnmente) entró en el sistema español en 6º de Primaria, teniendo 

que repetir curso. Muy buena estudiante en Ecuador y en los primeros años 

aquí, E5 tuvo un bache del rendimiento académico en 4º ESO, coincidiendo 

con un cambio de instituto (de publico a concertado), volviendo en seguida 

al instituto anterior (que es el actual). Los resultados académicos actuales de 

E5 son medianamente positivos y se orienta hacia la Universidad (Medicina 

o Enfermería, dependiendo de los resultados de Selectividad y de la decisión 

de última hora) y tiene claro querer volver a vivir y trabajar en Ecuador una 

vez acabados los estudios universitarios (consciente de qué en su país se 

valoran los títulos europeos).   
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I.       Ámbito familiar y país de nacimiento: 

A)    Clase social de la familia de origen y composición del hogar 

familiar: 

Algunos indicios en la entrevista señalan que el nivel socio-económico de la 

familia de origen era bajo: los dos hermanos mayores de E6 estaban ‘apadrinados’ en 

una asociación asistencial cristiana en Ecuador (‘Verbo’), sustentada por donantes 

europeos para pagar la cuota de escolarización y asistencia al comedor  hasta final de la 

Secundaria (18 años) (p. 8). Sin embargo, la madre construyó una casa grande para el 

matrimonio y los hijos (p. 7), que con la emigración de la madre y el casamiento de la 

hija mayor quedó sin el uso propuesto.  

La madre aparece desde el principio como la figura central, decisora y ejecutora 

del proyecto familiar. E6 es la hija pequeña de un matrimonio con tres hijos, se lleva 

bastante diferencia de edad con los hermanos, lo que ésta interpreta como que su 

nacimiento no fue programado sino casual (p. 8) y derivó en que no recibiera la misma 

atención que los hermanos anteriores; por ejemplo, no la inscribieron a tiempo en la 

asociación asistencial ‘Verbo’ y sólo pudo asistir como oyente sin recibir todas las 

prestaciones de los demás (“No era lo mismo que tener padrinos; éstos les mandaban 

regalos, les mandaban cosas” p. 8). La madre estudió Primaria y el padre llegó a 4º de 

Secundaria (p 12-13); el hermano mayor cursa actualmente en la Universidad en 

Ecuador (13-14), supuestamente por el envío de remesas de la madre, y esto le ha 

impedido reagruparse con sus padres en Madrid hasta que no termine para no echar a 

perder toda inversión anterior. 

  B)   Trayectoria migratoria (familiar y de la persona entrevistada) 

La madre es la primera que emigra hacia España, sin que se expliciten los motivos 

directos; migra sola dejando a la pareja e hijos en Ecuador; E6 tenía 8 años. A los seis 

años vuelve a Ecuador y observa que la hija pequeña, E6, con 12 años no está atendida 

como a ella le gustaría y comienza a tramitar la reagrupación familiar de E6 y del 

marido (p. 1 y x). Ni el padre, por su trabajo, ni el hermano por sus estudios, podían 

hacerse cargo de la hija pequeña. A los dos años salieron los papeles y aunque E6 no 

esperaba un resultado positivo, no se resistió a emigrar con el padre (“Pues no, ahora ya 

no me podía echar atrás y le dije: pues, nada, adelante, vamos” p 1). La razón de la 

madre para traerla consigo “fue que yo estaba sola, que no se preocupaban de mi y que 

con ella iba a estar en Madrid mejor” (p35); cuando llegó a Madrid, la madre “estaba 

feliz” (35). Esa fue la razón explícita y no aparece el motivo de pretender para la hija 

una formación mejor. Por otro lado, la madre decide que el hijo mayor termine la 

carrera en la Universidad de Ecuador antes de venir (p. 13); la hija mayor se había 

casado y permanece allí. E6 lleva ahora 2 años en Madrid y tiene 16 años; durante los 

ocho años de separación de la madre, sólo la había visto con ocasión del viaje de la 

madre a Ecuador. Esta situación, para E6, está detrás del retorno de ‘la mayoría’ de sus 

ENTREVISTA Nº 6 

FP-  Mujer, 16 años. Ecuador. Madrid 
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amigas¨”están de vuelta, no se han acostumbrado (…) Les cuesta mucho acostumbrarse 

aquí, por ejemplo, a su mamá que no han visto en ocho o siete años; venirle aquí, tal vez 

a la mamá no le gusta cómo es ella … Pues lo mejor es que se vuelva y ya está” (p. 34).  

  A E6 le ha costado del cambio de país “un gran esfuerzo por acoplarme al un nuevo 

estilo de vida, de aquí” (38), que implica un clima distinto con estaciones extremas, 

horarios distinto y alimentación extraña (p 38) 

II.     Trayectoria escolar: 

A)     en el país de origen: 

Comenzó la escolarización a los 5 años, en el Jardín, y posteriormente  6 años de 

Primaria y hasta 5º de Secundaria, quedando sólo 6º para terminarla. Todos los centros 

escolares a los que acudió en Ecuador fueron públicos y estaban cerca de la casa 

familiar porque “en teoría mis papás un colegio privado pues cuesta mucho y no les 

daba” (p.9). Esto le diferenció de los hermanos que acudían al centro privado “Verbo” y 

tenían casi todo cubierto. 

E6 considera que era una estudiante ‘floja’ (p.2), aunque sacaba todos los cursos bien 

sin repetir ninguno (“unas notas de diecisiete, dieciséis sobre veinte” p. 2). Sin embargo 

expresa una fuerte convicción sobre la exigencia interna de responder con su aplicación 

al estudio al esfuerzo de sus padres: “Yo vivía sola con mi papá y mi hermano, ellos no 

me obligaban a estudiar ni nada. Pero era mi responsabilidad porque yo veo que mi 

mamá se esforzaba en España y mi papá allá y me decían: no te debe quedar ninguna 

materia porque en teoría tú no haces otra cosa, no trabajas, aunque yo hacía las cosas de 

la casa, pero mi responsabilidad era estudiar. Entonces yo no tenía excusa porque, como 

dice, es que me caía la bronca” (p. 6 y 12). 

La casa familiar era grande en Ecuador y E6 disponía de espacio propio para hacer las 

tareas escolares (p. 7). Al comenzar la Secundaria, cuando tenía dudas acudía al 

hermano mayor y a la cuñada, pero no necesitó refuerzo escolar. Sin embargo en 4º de 

Secundaria asistió ‘de oyente’ a clases de refuerzo o ayuda al estudio en la institución 

asistencial  cristiana “Verbo” (p. 7-8): “yo iba algunas tardes con dudas y me las 

resolvía; hacía allí las tareas” (p. 8). 

B) en destino: 

E6 llegó a Madrid al tiempo de empezar el curso en octubre; no fue algo programado (p. 

2), sino que coincidieron los calendarios escolares. Para la elección de Centro escolar, la 

madre de E6 preguntó a otras mujeres ecuatorianas con hijos escolarizados y le 

informaron del procedimiento: “Pues mira, yo también tengo hijos y me han dicho que 

tienes que ir a la Junta de Escolarización y tal” (p 4). Los trámites en la Junta municipal 

los realiza la propia E6 recién llegada a Madrid; allí le indican el Centro al que dirigirse, 

por criterio de cercanía. Presentó las notas de Ecuador en el IES indicado y le ubicaron 

en 4º de ESO (p. 3-4). Según relata E6, le dijeron en el IES que 4º de ESO “equivalía a 

terminar allí la Secundaría” (p. 4). Ella había terminado 5º pero le faltaba 6º de 

Secundaria, por lo que se puede estimar que la ubicación tuvo que ver, también, o sobre 

todo con la edad.  El resultado fue que no se sintió con el nivel académico suficiente y 

tuvo que hacer un esfuerzo enorme para sacar el curso: “me costó un montón, un 

montón el inglés, lengua, matemáticas y cultura clásica” (p. 3). La recepción en el 

centro fue bastante fría: “Cuando yo vine me cogió un profesor de guardia o un 
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orientador y me dijo: ‘esta es tu clase, aquí te quedas’, y ya está. Y al día siguiente 

seguirás viniendo aquí. Y no me dijeron más, ni me hicieron nada” (p.21) 

Entre las diferencias que E6 observó al entrar en el sistema escolar español respecto al 

de origen, además del desfase curricular ya señalado, está el uniforme, obligatorio en 

todos los centros públicos y privados: “Todavía me cuesta; lo extraño, aunque mi 

uniforme era feo” (p 10). También extrañó mucho la relación con los compañeros por la 

falta de confianza y de conocimiento de las reacciones mutuas (“sí me costó, como 

quien dice, yo adaptarme a ellos o ellos que se adapten a mi” (p. 10). Piensa que este 

problema se agudiza para quienes se escolarizan tarde en España como ella (p. 11). 

También se extrañó de la falta de respeto al profesorado desde 4ª de ESO. En el sistema 

escolar de Ecuador además del respeto al profesor, todo el sistema es más estricto: no se 

permite el mal comportamiento del alumnado y se  exige, en su caso, la presencia de la 

familia para volver a admitir al infractor; se observa un respeto colectivo a los símbolos 

patrios (cantar el himno nacional), etc. (p 11-12). 

En Madrid los padres de E6 no le controlan las tareas escolares. En parte, según E6 

porque sus padres no tienen el nivel suficiente para ello, y en parte porque ella ha 

interiorizado que su responsabilidad personal de estudiar es la respuesta al esfuerzo 

tremendo de sus padres para mantener a los hijos (12). Sin embargo, sus padres acudían 

a las reuniones de principio de curso para enterarse de las normas del centro y se las 

comentaban a ella (p. 21) pero no tuvieron más implicación en el centro, dado que ella 

no ha provocado ningún problema. E6, a pesar de la dificultad académica en 4º de la 

ESO, en el IES no ha encontrado el recurso del refuerzo escolar y se ha encontrado 

librada a sí misma: “los profesores me decían: ’te lo vuelvo a explicar’ pero yo lo tuve 

que machacar, lo machaqué yo sola” (p 14). Los recursos del IES se dirigían sólo a los 

alumnos de diversificación, pero no a los grupos normales, en los que “si alguien va 

mal, qué se apañe como pueda o que pida ayuda” (p. 15). A pesar del coste inicial, 

aprobó todo 4ª ESO (15). E6 se procuró la ayuda de otras amigas de clase (en especial 

una marroquí), quienes la informaron también de la existencia de la biblioteca 

municipal para el estudio y del buen ambiente que hay para el mismo (“En mi caso no 

me concentro, mientras que el ambiente de la biblioteca me transmite tranquilidad” p. 

22); en dicha Biblioteca pública accedía al uso de ordenador e internet, así como a 

préstamo de libros de consulta, etc.. Este ambiente de estudio y los medios de la 

biblioteca, los echaba de menos en el IES (p 23). 

La experiencia del paso de la ESO al Bachillerato en el mismo IES lo realizó E6 sin 

apenas recursos institucionales: no tuvo información clara en el IES sobre los tres 

Bachilleratos (“Salí sin tenerlo claro y, claro, pasó lo que pasó” p.17) y, por otro lado, la 

falta de conocimiento sobre el sistema escolar español y las circunstancias personales 

motivaron la peor elección: “Tuve que hacer la matrícula y había tres bachilleratos y no 

sabía a cual; ya era tiempo porque los plazos se cerraban y dije: a ese mismo, el de 

humanidades; el peor porque nunca había dado griego, latín, historia de España. ¡Jo¡. Le 

eché ganas y si no surgió, pues no surgió y al final del año me quedaron tres” (p16). Del 

resto de compañeras de la ESO  comenta que algunas decidieron irse a una F.P y de las 

que pasaron a Bachillerato, casi todas están repitiendo 1º. En el IES había pocos 

extranjeros y algunos latinos (en su clase “tres o cuatro” p.17). De éstos últimos 

comenta que se encontraban “muy por debajo del promedio) Esta percepción hace 

idealizar el nivel educativo en España: “Yo reconozco que es muy bajo el nivel (que 

traemos). Aquí niños de seis o cinco años saben hablar perfectamente inglés; nosotros 

sabemos lo básico pero aquí sí que se da” (p. 18) 
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Ante el fracaso en 1º de Bachillerato (“Veía la cosa mal pero yo hasta el final, me 

quedaron tres (…) me faltaba base, conocimientos y todo” p 18), E6 decidió no repetir 

curso ni embarcarse en 2º con asignaturas pendientes: ”No puedo estancarme ahí, dije. 

Me tengo que buscar otra opción. Decidí ir a una FP” (p 16). El comportamiento de E6 

se caracteriza tanto por el optimismo y el esfuerzo personal como por el realismo en las 

decisiones ante los resultados. Por otro lado, E6 cuenta con el apoyo incondicional de 

los padres que ponen todos los recursos posibles para ascienda socialmente y no repita 

la condición migrante de subordinación social: “En ese sentido tengo mucho apoyo por 

parte de mis papás porque respetan mi decisión; dicen que trate de ver lo mejor para mí, 

para que mañana yo no tenga que sufrir tanto como ellos” (p 19). La información sobre 

el grado medio le llegó por parte de una amiga de clase que estaba pensando en 

matricularse en F.P, es decir por medios informales y no por instancias escolares 

previas: “Me dijo es un curso normal y después son prácticas en lo que tú vayas a 

hacer” (p 19). En este sentido E6 tiene mala imagen de la labor del orientador del IES, 

de quien dice que “no se preocupaba de enseñar y que, en vez de ayudar a los 

estudiantes, los desmoralizada” (p 20). Sin embargo, del trato del profesorado guarda 

buen recuerdo y piensa que, incluso, trataban a los inmigrantes mejor que a los 

españoles, porque éstos se portaban mal con el profesor” (p 20). Del trato con los 

compañeros refiere que le ayudaban pero que prefería estar con latinos por falta de 

acoplamiento (p20) 

 La escolarización en F.P ha supuesto un salto grande en las perspectivas formativas y 

laborales para E6, quien considera que la F.P está mejor que el instituto porque los 

alumnos “van en serio, no como los chavales que solamente van a hablar o jugar; en F.P 

se lo toman en serio, es su carrera, va a ser su medio de trabajo, lo que van a ser el día 

de mañana” (p. 24). La elección ha sido de auxiliar de enfermería; está ilusionada con la 

perspectiva de las prácticas fuera del centro, una vez aprobado el curso teórico y desea 

terminarlo este curso, dado que para el próximo se anuncia el cambio de un año a dos de 

duración y un endurecimiento de materias (p. 25-26). Se siente atraída por las 

asignaturas de aprendizaje de habilidades relativas al cuidado y se le hacen difíciles las 

relativas a la gestión sanitaria, burocracia y organización. El primer trimestre del curso 

ha aprobado todas las teóricas y le ha quedado una práctica, aunque espera aprobar todo 

el curso (p. 26). Respecto a las práctica fuera del centro, preferiría hacerlas en un 

Hospital, aunque es más duro el trabajo, antes que en una consulta, como odontología, 

de cara al público pero encerrada en sí misma (p 27). El trabajo de auxiliar de 

enfermería coincide, en parte, con el que desarrolla su madre de auxiliar sociosanitaria o 

ayuda a domicilio; piensa que su madre está contenta en este trabajo pero que es muy 

cansado (“está contenta con sus abuelitos pero llega a casa matada” p 28). Tampoco en 

la rama que ha elegido ella de F.P hay muchos extranjeros ni latinos, aunque en otras, 

como informática o farmacia sí los hay. Observa una diferencia por preferencia de las 

chicas hacia tareas de cuidado personal y de los varones hacia la técnica; la atribuye a 

características de cada sexo y al gusto de cada cual (p 29-30) 

RECURSOS UTILIZADOS:  

No ha podido utilizar ningún recurso complementario de formación, como el refuerzo, 

por no estar disponible en el IES. Sin embargo se ha procurado ayudas informales en 

amigas o acudiendo a la Biblioteca pública. En Ecuador utilizó el refuerzo en horario 

extraescolar en 4ª de Secundaria y la ayuda de miembros de la familia. 

RESULTADOS ACADÉMICOS: 



   

 216 

En Ecuador se consideraba una estudiante ‘floja’ pero al entrar en 4º de ESO en España 

logró sacar todo el curso con un esfuerzo personal tremendo por la falta de base 

formativa.  

En 1º de Bachillerato no pudo superar el curso, a pesar de que está satisfecha de lo 

aprendido (sobre todo de cultura clásica) y se derivó a F.P de grado medio (auxiliaar de 

enfermería) en donde se encuentra actualmente. Se encuentra muy contenta y piensa 

aprobar el todo el curso teórico para poder empezar las prácticas fuera del centro el 

curso siguiente. El ingreso en F.P le ha abierto tanto perspectivas laborales como 

formativas, dado que lo ve como medio de acceso a la Universidad (estudiar enfermería) 

III. Expectativas formativas y laborales. 

Al terminar F.P de grado medio, E6 desea hacer el grado superior como medio para 

entrar en la Universidad y cursar Enfermería (30-31). Como no hay grado superior de 

auxiliar de enfermería tendría que seleccionar otra especialidad que le encamine hacia la 

enfermería. La meta que prevé es trabajar con dicha titulación, según las oportunidades 

que se le brinden, sea en España, en otro país europeo (‘zona de Europa’) o en su país, 

entendido esto como lugar de descanso: ”!quién sabe, me voy a mi país y digo: ¡ala, 

trabajo aquí, estoy tranquila allí” (p 31). 

Tal como le comenta su madre, el futuro está en sus manos, dependiendo de ella misma 

y contando con el apoyo familiar: “Ella me ha dicho: ‘pues échale ganas, está sólo en ti. 

Yo te apoyo y te doy todo lo que quieras pero más no puedo hacer, está sólo en ti’” (p 

32) 

Los padres piensan retornar a Ecuador cuando logren capitalizar lo suficiente para la 

vejez : “Cuando tengan algo para que cuan do ya sean abuelos no tener que sufrir” (p 

32). Esto exige tiempo de trabajo, a no ser que llegue un golpe de suerte (‘como la 

lotería’ p32). E6 tampoco tiene presente el retorno de modo cercano, incluso duda si se 

volvería adaptar allí (p 33), situación contraria a la varias de sus amigas que han 

retornado por no haberse adaptado en España y a vivir con una madre ‘casi 

desconocida’ después de muchos años sin contacto entre ellas. Pero antes de nada 

piensa en terminar aquí la formación para obtener un ‘título de Europa’ muy reconocido 

allí (p 33) que le daría ventaja en caso de competir allí por un puesto de trabajo. Este 

argumento se repite casi en los mismos términos en otros entrevistados (E1, E4) 

-Año 2010: se ve las practicas de auxiliar de enfermería y acepta volver a 

hacer una entrevista para comentar este paso. 

En general está satisfecha de su recorrido formativo, incluso del curso de Bachillerato, 

dado que le ha aportado una aproximación a la cultura clásica (‘aprender a leer en 

griego’) que no hubiera aprendido en su país (37). Sin embargo prefiere el modo de 

trato entre profesor y alumno o la cultura escolar de Ecuador (uniforme, canto del 

himno nacional, urbanidad, estudio por apuntes elaborados personalmente y no por 

libros fríos, etc. P 39) 

III. OTROS TEMAS: 

-Amigos/bandas e influjo en la formación/estudios: las amigas inmigrantes le 

han proporcionado informaciones esenciales para su orientación formativa, 

como en el paso de 1º de bachillerato a F.P. o el conocimiento del recurso de 
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la Biblioteca municipal. El tema de las bandas no se menciona en la 

entrevista. 

-El nivel académico de los latinos: lo considera muy bajo por la falta de base 

previa, a la vez que ensalza (¿idealiza?) el nivel de la formación en España 

(‘niños de 5 años que hablan perfectamente inglés’). Por otro lado 

contrapone el poco respeto del alumnado al profesorado en España y la falta 

de disciplina o de esfuerzo del alumnado, mientras que los inmigrantes 

tendrían internalizado el mandato familiar de corresponder al esfuerzo que 

realizan los padres para mantenerle. Respecto a las expectativas formativas, 

E6 ve la F.P de grado medio como un espacio de mayor seriedad que el 

Bachillerato y como cauce de acceso, mediante el Grado superior, a la 

universidad.  

- Simetría entre la educación que propicia el centro y la familia, tanto en 

Ecuador como en destino: en Ecuador tanto el centro como la familia son 

más estrictos en la exigencia del esfuerzo al alumno, en España se deja el 

esfuerzo librado a cada cual:”Mandan hacer una tarea, pues la haces; y si no 

la haces, pues ya está (no pasa nada9” p. 38) 

- Terminada la formación, búsqueda de trabajo en destino o en origen: deja 

entrever una cierta preferencia del nacional (“si me dan oportunidad” p. 31) 

pero con la titulación europea sería ella quien tendría la preferencia en el 

país de origen. No tiene decidido el lugar futuro de trabajo. 
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I. Ámbito familiar y del país de origen 

A) Clase social de la familia de origen y composición del hogar familiar 

La familia de origen de E7 puede considerarse de clase media-media, residente en un 

barrio asentado en la ciudad de Cochabamba, Bolivia (p.16). Los compañeros del barrio, 

lo mismo que E7 y sus hermanos acudían a centros escolares privados (p.16), a los que 

accedían, según E7, sólo quienes tenían más recursos (p.15). 

La madre de E7 cursó secundaria pero no terminó Bachillerato, mientras que el padre 

fue a la universidad y se licenció en ingeniería. El grupo familiar lo componen los 

padres y 4 hijos; E7 es de los dos pequeños y se llevan bastantes años con los mayores. 

El padre trabajaba en origen como técnico en ingeniería de ‘caminos’ y tenía que viajar 

mucho, por lo que la madre se mantenía en el hogar como ama de casa (p.10) y gestora 

de la familia. Sin embargo, del mejor amigo de E7 en Cochabamba se dice que ambos 

padres eran docentes y  dirigían un colegio (p.17), es decir, ambos con formación 

superior y trabajo fuera de casa. 

 

B) Trayectoria migratoria familiar 

La madre inició sola el proceso migratorio hacia Madrid. Según E7 por “las deudas y 

por no saber cómo mantenernos a los 4 hijos” (p.10); como el padre tenía trabajo fijo y 

la madre no trabajaba fuera de casa, ésta fue la persona designada familiarmente para la 

aventura migratoria. La decisión de a dónde migrar, la tomó la madre por la información 

recibida de amigas que lo habían hecho previamente (“le dijeron que a Madrid, como 

era la capital, pues era el mejor sitio” p.10) pero al llegar “no le gustó” hasta que 

reagrupó al marido a los dos años (p.11) y a los pocos meses a los dos hijos menores 

(“Nos extrañaba a los más pequeños, mi hermano sólo tenía 6 años; ellos (los mayores) 

estaban ya estudiando” p.1); posteriormente fueron reagrupados los hijos mayores 

cuando acabaron los estudios (uno con 19 y el otro con 27 años). 

E7 fue reagrupado con 12 años después de estar separado de la madre 2 años 

conviviendo con el padre y todos los hermanos; al ser reagrupado el padre, los hijos 

pasaron a vivir con unas tías maternas y sus primos en una casa grande a las afueras de 

Cochabamba. Esto no distorsionó la escolarización, dado que estaban en periodo 

vacacional (de octubre a abril). Según E7, “él no tenía pensado venir pero la madre 

decidió traernos. Acabé 6º de Primaria y nos trajo en octubre” (p.3). Desde entonces E7 

no ha vuelto al país de origen y declara que “me gustaría volver de visita; no me 

interesa para vivir” (p.17) 

 

II. Trayectoria escolar 

a) En origen: 

Se escolarizó a los 5 años en prekinder (Jardín), kínder y Primaria (hasta 6º completo), 

esto es, 8 cursos. Siempre estuvo en centros privados, lo mismo que sus hermanos y 
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amigos, a los que sólo acudían quienes tenían más recursos (p.15). La selección del 

centro lo hacía la madre con el criterio de cercanía al hogar familiar (p.14); se informa 

de que en Cochabamba en el barrio en donde residía E7 había muchos más centros 

privados que públicos, incluso muchos más que en Madrid, lo que se atribuye a la poca 

inversión del estado, por un lado, y a que eran un negocio (p.16). En cuanto a resultados 

escolares, E7 “sacaba siempre muy buenas notas; la máxima” (p.2) 

Sus padres le miraban todos los días las tareas escolares, “siempre” (p.6) y más aún el 

padre; lo mismo dice de los hermanos y los primos (“los padres siempre encima”, p.9). 

En el centro escolar, si no se llevaban hechos los deberes, se aplicaba un castigo (“el 

doble de tarea”, p.8). También existía una relación continua entre la familia y la escuela: 

“Todo el tiempo van llamando a los padres y asisten”; más trato con los padres que aquí 

(p.8). E7 recuerda que su padre siempre decía que “había que sacar las carreras” (p.8) y 

que la madre “insistía más para que continuáramos estudiando” (p.8). No obstante, los 

dos hermanos mayores que fueron agrupados más tarde para que terminaran los estudios 

en el país de origen, no quisieron seguir estudiando (“no les gustó mucho estudiar” p.7) 

b) En destino: 

E7 terminó 6º de Primaria en origen pero la disrupción entre los calendarios escolares 

del país de origen y de destino provocó la siguiente situación: final de 6ª en octubre, 

vacaciones hasta marzo; viaje a Madrid en abril y matriculación en 6ª de Primaria en 

mayo. Cursó de nuevo 6º en mayo y junio, se examinó aprobando todo con muy buenas 

notas (p.18) y tiene reconocido 6º como cursado en España. En suma, repitió un curso 

en dos meses y  desperdició un semestre, de octubre a abril, sin escolarizar  por la 

diferencia de calendarios escolares y la trayectoria migratoria. La madre se preocupó de 

la matriculación de los hijos recién agrupados, haciendo los trámites en la Junta 

municipal, desde donde le asignaron el centro público más cercano al hogar familiar. 

Las diferencias que observó entre dicho centro y los del país de origen fueron las 

instalaciones (“bonitas, limpias, mucho mejores” p.13), tal como dice E7 “como lo que 

ves en la tele” (p. 13); allí eran “antiguas, deficientes y pequeñas”. Tambien extraño el 

tipo de juegos en el recreo: allí eran más tradicionales (‘las canicas y eso’ p.4) Sobre la 

forma de enseñar: “aquí más directa; allá más autoritaria y respetuosa” (p.13); E7 

prefiere el modo español por ser “más relajado” (14), aunque confiese que aún no se ha 

acostumbrado a llamar al profesor de ‘tú’ por más que se lo repitan (p.38). Los padres 

siempre han estado dispuestos a acudir al centro tanto para informaciones generales del 

centro o curso como para hablar con el tutor de temas del hijo (p.9). 

El paso a Secundaria también fue a un IES público asignado por la Junta de 

escolarización. Según E7, 1º de ESO ha sido el mejor curso tanto en lo relacional (‘tenía 

muchos amigos’ p.18) como en lo escolar (tuvo muchas menciones honoríficas: ‘más 

que diez’ p. 19). Esto llenó de orgullo a sus padres. En 2º, 3º y 4º de ESO las 

calificaciones fueron muy buenas y sólo buenas en 3º (“dejé de sacar menciones 

honoríficas” p.20). En la ESO, E7 siempre estuvo “muy por encima del promedio de la 

clase (p.21), sobresaliendo especialmente en matemáticas, física, química y lengua 

(p.21). Sin embargo se produce un cambio de estrategia del centro en cuanto a la 

ubicación de E7: en 1º, a pesar de venir con muy buenas notas del centro español 

anterior, le ubicaron en el grupo de ‘los extranjeros’ (p. 19), es decir, con poco nivel, 

por lo que E7 destacó mucho más; a partir de 2º, le ubican ya en un grupo de clase alto 

y en 3º en el mejor grupo, por lo que el nivel relativo de E7 bajó un poco. Con todo en 

4º, el resultado final estuvo muy por encima del promedio, con 8, 9 y dieces (p.21). En 

su opinión, los latinos” no sacan tan buenos resultados como deberían: no repiten pero 

no van bien” (p.21). En el caso de los españoles, los chicos también “van arrastrando 

(materias)” (p.22) y las chicas “van muy bien”. 
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El Bachillerato lo cursa en el mismo IES que la Secundaria. Optó por ‘ciencias’, “como 

mi padre que hizo ingeniería” (p.22), discrepando de la orientación del centro que le 

aconsejó ‘humanidades’ (“muy buenas notas en lengua y filosofía” p.23); los padres no 

interfirieron en la elección (p.23). En 1º tuvo un bajón importante, con 7 y 8, excepto el 

inglés que suspendió un trimestre (p.23) pero lo mismo le ocurrió a todos los 

compañeros; lo achaca a la dificultad del curso y, por ello, muchos repitieron o lo han 

abandonado (p.27); en 1º había dos grupos y en 2º sólo uno para ciencias y 

humanidades juntas. De los 30 matriculados, 11 son latinos y de ellos sólo dos chicos. 

Esta proporción de latinos en 2º de bachiller es mucho más alta que la información que 

prestó el centro (‘apenas llegan a bachillerato’) y mucho más alta que la proporción que 

tienen en el conjunto del centro en ESO y Bachillerato. Pero además hay otros 

extranjeros, como marroquíes. Del conjunto, sobresalen las chicas tanto españolas como 

extranjeras y latinas (ecuador, Perú, Venezuela y en 1º de Cuba) (p.30). 

En el momento de hacer la entrevista, E7 ya conocía el resultado del 1º trimestre; en su 

opinión ‘más bajo de lo normal’ (cinco, seis y sietes p.31). Lo achaca al poco esfuerzo 

que ha realizado (‘yo he hecho lo mínimo’, p.31), lo mismo que el resto de la clase (p. 

31). Para E7, la nota refleja el esfuerzo (p.32) pero como nadie te dice nada, si no haces 

las tareas, se baja el rendimiento. 

Recursos utilizados: nunca ha utilizado refuerzo escolar (p.24), ni ha acudido a 

bibliotecas públicas para estudiar, aunque le gustaría si es fuera del centro (p. 25); no 

estudia con amigos, sino en casa sin un lugar apropiado (en el comedor y con la tele 

puesta p 25). En casa consulta enciclopedias e internet pero no le pueden ayudar ya ni 

su padre ni sus hermanos (p. 26-27). Sin embargo el hermano pequeño sí ha utilizado 

refuerzo escolar, lo que no apoya la repetida observación de que la escolaridad más 

temprana permite mayor éxito. 

 

III. Expectativas formativas  

 

a) Inmediatas: E7 tiene claro que aprobará 2º de Bachillerato y la selectividad. Se 

inclina por hacer una ingeniería o informática, aunque lo que de verdad ‘le gustaría’ es 

la arquitectura (p.33) pero le han dicho que “se gana mejor de ingeniero” (p.33). E7 está 

contento con la orientación recibida en el centro, en tutorías (p.43) y con el apoyo que 

recibe de los padres, quienes le insisten en que “continúe en la universidad y todo eso 

pero no me dicen qué tengo que estudiar” (p.45-46) 

b) expectativas máximas: licenciarse en la Universidad española y trabajar en su 

especialidad. 

 

IV.Expectativas de inserción laboral y futuro migratorio 

 

Para E7 la formación se dirige a la cualificación profesional, por lo que piensa trabajar 

en lo que estudie pero “no en Bolivia” (p.33), opinión que le transmiten también sus 

padres (p.34). Estos tienen pensado retornar al país de origen y conciben la migración 

como un ciclo en dos vertientes: en destino, la del trabajo y ahorro; en origen, la del 

gasto (inversión) y el retiro (con lo ahorrada aquí han comprado un terreno allí y están 

construyendo la casa, p.36). Pero piensan volver ellos solos (p.36) cuando E7 y el 

hermano menor “terminen los estudios y tengan lo básico para vivir por su cuenta” (34). 

Tanto E7 como su hermano menor piensan permanecer en España, mientras que los dos 

hermanos mayores piensan volver; en opinión de E7 “están muy acostumbrados allí y 

no se han acostumbrado aquí” (p37) (reagrupado uno con 19 años y el otro con 27). Se 
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observa aquí la influencia de la reagrupación familiar temprana y la tardía, atribuyendo 

a la primera mayor ductilidad para la adaptación en destino. 

 

OTROS TEMAS 

 

- Los amigos: para E7 que sale con españoles, los amigos “no favorecen que estudies” 

(p.35) porque ellos apenas trabajan, no tienen hábito de estudio (p.36) Recuérdese que 

para E7 sólo las chicas son buenas estudiantes. 

-Relación Profesorado-Alumnado: la considera de falta de respeto por parte del 

alumnado tanto en ESO como en  Bachillerato. Observación que se debe contextualizar 

en la actitud de E7, quien después de 6 años en España “no es capaz todavía de hablarle 

de ‘tú’ al profesor” (p.38). Piensa que su hermano pequeño “está mucho más 

acostumbrado a eso; vino de más pequeño y conoció menos lo de allí” (p.38) por lo que 

le habría costado menos olvidarlo. Sin embargo, este hermano ha necesitado acudir a 

refuerzo escolar en el centro, a pesar de la ayuda que E7 le presta en matemáticas y 

lengua (p.39) 

-Grupos/bandas ‘latinas’: para E7 es normal que los de cada procedencia se junten entre 

sí porque se entienden mejor (p.40). Y los conflictos que él ha conocido en  el centro 

entre grupos por procedencia no tienen que ver con el tema de las bandas latinas: en 

unos casos ha sido por cuestiones de ‘chicas’, sobre todo españolas que van con unos y 

luego con otros (“están en un lado y luego en el otro. El conflicto está ahí” (p.40). Este 

caso se ha dado entre latinos y rumanos cuando la misma chica ha salido con ambos, 

dando a entender un comportamiento excesivo o muy liberal en las mismas. En otro 

caso, con enfrentamiento entre marroquíes y latinos, ha sido por cuestiones deportivas. 

Lo que empieza por un conflicto entre dos chicos termina con agrandarse a los grupos 

de cada cual (p.42) 
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I. Ámbito familiar y país de nacimiento 

 

A) Clase social de la familia de origen y composición del hogar familia. 

La familia de E8 procede de ámbito rural, provincia de Atacumba, en el centro de 

Ecuador (p. 2 y 8). La inquietud de la madre por la educación de los hijos y por la 

búsqueda de mejores oportunidades, hace que toda la familia emigre a la capital de la 

provincia: “Yo nací en un pueblo de Atacumba y, bueno, en ese pueblo no había 

colegios, ni institutos… El motivo porque fuimos a Atacumba fue porque era más 

ciudad; mi madre quiso que fuéramos allí para estudiar” (p.8) Los recuerdos de E8 de 

los 11 años que pasó en Ecuador son muy buenos: “Tengo unos recuerdos preciosos. 

Empezando por mi familia, siguiendo por mis amigos y mi vida escolar” (p.2).  

El hogar en Ecuador se componía de la madre, el padre y 4 hermanos, de los que E8 era 

el menor. Una vez en España, la madre convive con otro compañero ecuatoriano con 

quien ha tenido otras dos hijas menores que E8. En Ecuador vivieron todos en la casa de 

los abuelos paternos hasta que la madre propició diversos cambios de residencia 

buscando mejores oportunidades para los hijos. El padre de E8 procede de familia 

media asentada en el medio rural y pudo estudiar ingeniería civil en la Universidad; la 

madre obtuvo el título de profesora. En Ecuador el padre trabaja como ingeniero (p.7) 

pero E8 achaca al padre falta de iniciativa: “si hubiera sido por él, hubiésemos seguido 

en Ecuador” (p.7); “tuvo varios trabajos pero no supo aprovecharlos” (p.8). En cambio 

toda la iniciativa familiar y migratoria se deposita en la madre. “Sí, la iniciativa fue de 

mi madre que siempre está procurando que tengamos lo mejor” (p.8); “fuimos los 

pioneros en salir de ahí” (p. 8); “mi madre quería salir de ahí; quería que viésemos 

mundo” (p.9). Por su parte, la madre trabajó como profesora de Primaria en centros 

rurales (p.9) y conocía la deficiencia de los mismos por lo que quiso que los hijos fueran 

a los centros de la capital. 

Varios de los hermanos del padre y de la madre, a pesar del origen rural, han realizado 

estudios universitarios: “la mitad de los hermanos de mi padre son de un nivel de 

licenciado” (p.10); “la hermana de mi madre se ha titulado de mayor  para ser profesora 

también” (p.10). Estos indicios junto a la casa familiar grande y en propiedad hacen 

suponer un nivel medio asentado en el ámbito rural.  

B) Trayectoria migratoria (familiar y de la persona entrevistada). 

La primera en emigrar fue la madre, que sin previo aviso marchó a Madrid. Esta 

situación produjo una ruptura familiar, separándose ambos progenitores (“A partir de 

que mi madre se fue, la relación con mi padre terminó” p.14). E8 (con casi 7años) y el 

resto de los hijos quedaron con el padre en Ecuador (p.6). Para E8, la ausencia de la 

madre supuso un cambio de vida: “es otra manera de vivir, no sé. Es completamente 

distinto tener a la madre de familia en casa que no tenerla; eso se ve: siempre hace falta, 

siempre hace falta” (p.6). Por otro lado, la ruptura familiar imprevista provocada por la 

migración materna, hace juzgarla a E8 como “cobardía” y con temor al futuro:”fue muy 

raro cómo mi madre vino a España, porque vino sin decir nada a nadie; fue un poco 
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cobarde por su parte (…). Nos había dejado una carta y yo la leí, no me imaginaba qué 

iba a ser a partir de ahí” (p. 13) 

 

Al año siguiente de emigrar la madre, lo hizo el padre a Italia, quedando los 4 hermanos 

solos; el mayor tenía unos 20 años y E8, que era el menor, tenía 8 (p.7). Al año 

siguiente la madre reclama al hijo mayor, que emigró a España para estar con la misma 

(p.11), quedando solos los otros tres hermanos de dos a tres años; E8 vivió así con sus 

dos hermanos (hermano y hermana) de los 9 años a los 11, en que la madre reclama a 

todos los hijos de modo súbito. Pero durante el tiempo de permanencia en Ecuador 

estuvieron soportados por las remesas que enviaba la madre desde España: “Todos 

estudiábamos, como mi madre estaba trabajando aquí (en Madrid) no teníamos que 

preocuparnos por el dinero, lo único la comida pero nos apañábamos muy bien; para 

la ropa, como no había lavadoras, venía una señora, nos ayudaba. Y lo de la casa no, 

nosotros limpiábamos” (p.12); “no nos podíamos quejar de nada, ni de comida, ni de 

ropa, ni de nada” (p.14). Según relata E8, ese hermano (el segundo) es “como un 

segundo padre para mi” (p.11) y tendrá mucha influencia en la trayectoria escolar de 

acceso a la formación superior y la elección de estudios, tal como veremos más 

adelante. También admira mucho a la hermana, que ha hecho económicas en España y 

está independizada. 

 

La decisión de migrar a Madrid fue de la madre, ni E8 ni sus dos hermanos lo esperaba: 

“Sí, no teníamos ningún tipo de dificultad económica para salir adelante. Lo único, 

como siempre, el afán de superación de mi madre que quiere que hagamos aquí una 

carrera, que nos titulemos y ya, después, como dice ella: ‘Uds sabrán lo que harán” 

(p.14). Para E8 llegar a Madrid fue un “cambio completo en mi vida, es otro mundo 

totalmente distinto. Son dos  mundos paralelos (…) Aquí se vive de una manera muy 

frenética y muy monótona. En cambio, en Ecuador se busca mucho más la felicidad y el 

bienestar con la familia que el bienestar económico demasiado capitalista: vives bien 

con lo que tienes. Y, claro que hay un afán de superación por parte de muchísima gente 

y eso se ve, pero no es tan estresante como aquí, es mucho más tranquilo y relajado” (1). 

Madrid, para E8 supuso ser “algo nuevo, interesante y, también, triste porque dejaba 

todo atrás y nadie se imaginaba que íbamos a hacer esto; ni se nos pasó por la cabeza a 

ninguno” (p. 15). 

 

En el momento actual, E8 lleva 8 años en Madrid y vive en el hogar familiar con la 

madre, las dos hijas de ésta con el nuevo compañero, y los dos hermanos varones 

mayores. La hermana mayor se ha independizado y vive en un pueblo de la provincia de 

Ávila; está a punto de terminar económicas (“Está prácticamente graduada” p. 16). El 

hermano mayor, el primero de los hijos en emigrar no quiso seguir estudios en España y 

después de varios trabajos se encuentra actualmente en paro y se prepara para entrar en 

la Universidad para adultos (p.15); el segundo hermano está terminando arquitectura. 

Las dos hermanastras menores, con 11 y 8 años se encuentran estudiando en el mismo 

centro que E8; la primera nació al año siguiente de emigrar la madre, de otro compañero 

ecuatoriano, estando E8 en Ecuador con el padre; la pequeña nació tres años después 

también en  Madrid. El padre de E8 después de varios años en Italia, hace tres se 

estableció en Madrid (13) pero mantiene poca relación con los hijos. La nueva situación 

familiar, al encontrarse con la madre de la que había estado separado durante 5 años (de 

los 6-7 a los 11), a la que dejó siendo el menor y ahora recupera como nueva madre de 

otras dos hijas menores que él, le supone una recomposición personal. Tal como la 

describe E8: “Los celos, los celos. Al no tener a mi madre tanto tiempo y ahora mis 
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hermanas.  Pero no eran contra mis hermanas, eran celos de decir: ‘antes yo era el 

consentido’ y ¿qué pasa ahora?; si me han quitado el trono’. Es un cambio radical. No 

habíamos vivido todos juntos de seguido y tuve que madurar mucho. Pero a nivel de 

estudios no me influyó” (p. 27-28). Además, la nueva vivienda en Madrid era pequeña y 

E8 no tenía un sitio para estudiar, siempre las hermanas pequeñas corriendo por medio. 

En suma, las hermanas pequeñas supusieron para E8 el desplazamiento en la atención 

de la madre y la falta de lugar propio en el hogar: “En fin, no tenía yo un sitio” (p. 27). 

 

II. Trayectoria  escolar 

 

A) En el país de origen  

El inicio de la escolaridad de E8 fue a los 5 años en el curso del jardín (preescolar, p.3); 

luego cursó los seis cursos de Primaria. E8 cambió varias veces de centro educativo 

porque residió en diversos lugares, dado el empuje de la madre (“siempre quería lo 

mejor” p.4) por buscar mejores situaciones para los hijos. A excepción del 6º de 

Primaria, el resto de cursos los hizo E8 en centros públicos. El cambio al centro 

privado, lo achaca E8 a la iniciativa de la madre desde España (p.4), que también 

cambió al resto de los hermanos.  La elección del centro privado fue por el supuesto de 

que en el privado se recibía mejor educación, dado que los privados contaban con 

mejores medios (equipamientos de clase, instalaciones generales, sistema de enseñanza, 

p’. 5). En esta apreciación coincide E8 con su madre:” yo estaba en centros públicos 

hasta que mi madre decidió cambiarme”; “yo de lo que me acuerdo en Primaria, era así, 

con mejores medios el centro privado” (p.5). El poder pasar del público al privado se 

achaca a las remesas que la madre enviaba desde Madrid: “cuando mi madre vino a 

Madrid” (p.5). 

 

E8 considera que era buen estudiante en Ecuador y que trabajaba los deberes en casa, 

viendo también cómo lo hacían sus hermanos mayores con los que quedó a su cargo, 

buenos estudiantes. La nota final de Primaria fue un ‘bien’, es decir, 16 sobre 20 (p.20). 

Respecto a los amigos del barrio, E8 recuerda que los mejores amigos iban a centros 

privados, dado que recuerda sobre todo el curso de 6º de Primaria en centro privado; 

otros iban a centros públicos. Pero, al parecer, E8 no mantenía muchas relaciones fuera 

de la familia: “con los de centros públicos no tenía mucho contacto con ellos. Tampoco 

me relacionaba mucho” (p. 14). En Ecuador, uno de los centros públicos en los que 

estuvo E8 era sólo de chicos (p.20) pero el resto eran mixtos, tanto los públicos como el 

privado al que acudió en 6ª de Primaria. 

 

Según la valoración de E8, los sistemas educativos de Ecuador y España son totalmente 

diferentes: “allí no existe la confianza con el profesor, ese vínculo entre profesor y 

alumno como aquí”; “dependiendo del colegio es más o menos pero normalmente son 

muy estrictos en todo: no hay ningún instituto donde se pueda ir sin uniforme, sea 

público o privado” (p. 2). Ningún chico puede ir con el pelo largo: “El pelo bien 

cortado, bien vestido que no esté manchado, o sea, todo correcto” (p.3). Al infractor de 

las normas se le aplica un castigo, sea la expulsión del centro, la bajada de notas o, a 

veces, hasta el maltrato físico (p.3) 

 

B) En destino 

Después de terminar 6ª de Bachillerato en Ecuador y durante las vacaciones escolares, 

E8 llega a Madrid en agosto con 11 años. Su madre acude al Ayuntamiento para que le 

asignen centro escolar cerca de casa y la comisión de escolarización le sitúa en un 
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centro público y en 6º de Primaria, con gran disgusto de la madre y del propio E8 por 

tener que repetir lo que había hecho en el país de origen (“No le gustó; decía: ’si ya lo 

has hecho’. Pero no sabía dónde quejarse, ni…. Yo estaba tan desconcertado de todo…” 

(p.22); E8 explica que “fue por la edad” (p.17). La entrada en el nuevo centro escolar le 

chocó mucho: “Todo muy raro. Un abanico de personas, de caras, no sé. Al principio 

me asusté porque vi tantas cosas extrañas dentro de la clase, tantas actitudes tan 
extrañas, y  yo me quedaba como diciendo: ‘¿esto qué es’?’ (p.17). Lo que realmente le 

llamó la atención fue la falta de respeto en el trato al profesorado: “Había un grupo de 

chicos que iban al colegio y le trataban fatal al profesor y yo me asusté y me dije: ‘¿por 

qué maltratan al profesor?; yo estaba asustado los primeros días y no sabía cómo 
hacer” (p.17). Lo segundo que le llamó la atención fue el distinto uso de las ‘palabras’: 

“Me chocaron las palabras. A la hora de expresarme era otro mundo completamente, 

era otro sistema” (p.19). La dificultad académica la tuvo en ‘lengua’: “Eso sí que me 

costó, luego en otras cosas ya no” (p. 19). Pasados los primeros momentos, llegó la 

acomodación al nuevo ambiente: “Al principio estaba observando, mirando las cosas. 

Pero, bueno, luego fui adelante” (p. 18). El resultado en 6º fue de ’notable’, en el medio 

de la clase, algo por encima del resultado en Ecuador, lo que E8 achaca al hecho de 

repetir curso: “Un poco más que allí, porque ya como sabía las cosas” (p.20). En ese 

centro había alumnado iberoamericano (de Ecuador, Colombia, etc.) “de diferentes 

partes, incluso gitanos” (p.23). De los iberoamericanos comenta que unos estaban entre 

los mejores de la clase y otros que no iban bien: “Eso depende: había una compañera 

muy lista de Ecuador y otra de aquí; luego un niño colombiano que también era muy 

listo pero otros que no tanto” (p.23). 

 

Para cursar la ESO, la madre escogió un centro concertado, en donde E8 la terminó y en 

el que sigue en Bachillerato. Dicho centro es el que la madre escogió para la hermana 

mayor, quien entró en 2 de bachillerato al llegar de Ecuador, según la edad, sin repetir 

curso y lo sacó muy bien accediendo al curso siguiente a la Universidad (p.21). La 

elección fue por la cercanía al hogar familiar y por los buenos comentarios que sobre el 

centro le hicieron a la madre. Lo primero que E8 observó en el nuevo centro fue la 

buena relación con el profesorado: “En este centro la confianza con los profesores en 

mucho mejor, es más cercana; eso fue lo que más me gustó. Me sentí muy bien” (p.23-

24). En 1º de ESO los resultados fueron buenos: “fue un curso tranquilo; aprobé todas y 

la nota media en un seis o siete” (p.24). El curso 2º de ESO fue mejor en el tema de 

relaciones con los amigos (“Ya éramos más amigos, había ese ‘filing’” (p.25); en 3º de 

ESO me quedó el francés: “Fue la primera vez y dije: ‘!uf, a septiembre’¡” (p.25). En 4º 

de ESO terminó bien en junio. Las asignaturas que más le gustaban fueron matemáticas, 

tecnología y medio ambiente (p.25). E8 no recuerda haber estudiado de modo continuo 

en casa durante la ESO: “A no ser que fuera algo que tenía muy especial, no me ponía a 

estudiar; lo llevaba todo al día. La ESO, la verdad que fue algo demasiado corto porque 

disfruté muchísimo y se me pasó pronto. Sacaba buenas notas y no tenía que estudiar, lo 

tenía todo al día” (p.26). E8 recuerda que durante la ESO sólo se produjo el desdoble de 

la clase en 4ª, en ‘inglés’, y que él iba “al nivel alto con un amigo cubano” (p. 32). 

Durante la ESO había pocos latinos en su curso, E8 piensa que fue de los primeros en el 

Centro pero que a partir de ese año han comenzado a entrar más en los cursos inferiores, 

incluso las dos hermanas menores nacidas en Madrid. 

 

La situación en la ESO la vive E8 en relación con la etapa posterior de Bachillerato (tal 

como veremos, la considera mala) y con la anterior, vivida en Ecuador, en la que la 

exigencia escolar que se imponía en el centro y en la familia le proporcionó un buen 
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nivel académico: “Allí tenía que ver con la disciplina porque como no atiendas, las 

consecuencias pueden ser grandes. Allí es más la disciplina, como decían antes: ‘la 
letra con sangre entra’. Aquí el que no estudia es porque no quiere” (p.28) 

 

E8 comienza el Bachillerato en el mismo centro pero sin tener muy claro lo que quería 

hacer. Por un lado, reconoce que se dejó llevar excesivamente por el consejo del 

segundo hermano y, por otro, que desoyó la orientación del profesorado, a la que 

considera por su parte mal establecida, dado que no explican bien las exigencias de cada 

opción (pp. 29-30). La elección fue el bachillerato en Ciencias de la tecnología, aunque 

los tutores le indicaron que optara por Ciencias sociales. Actualmente E8 considera que 

el profesorado tenía razón, pero que él “quería demostrar que podía hacer lo que mi 

hermano quería (para mí)” (p.30). La madre lo apoyó porque: “Mi madre con lo que sea 

de estudiar, todo está muy bien” (p.30). En 1º de Bachillerato E8 notó el cambio 

“porque no estaba acostumbrado a estudiar fuera de la clase” (p. 32), le quedaron tres 

asignaturas para septiembre (física, lengua y biología), de las que recuperó dos, por lo 

que empezó 2º de Bachillerato con  biología suspendida. El 2º de Bachillerato, en 

palabras de E8 fue: “El peor año de mi vida; prácticamente no me dedicaba a estudiar. 

No sé, estaba tan preocupado por tantas cosas de ámbito familiar, por deudas y éso; no 
estaba para estudiar” (p.33). Como resultado, sólo aprobó tres en junio y, debido a su 

estado anímico, ni se presentó en septiembre; pensó que “era mejor repetir y sacar 

buenas notas” (p.33). En su contra relata también que la persona tutora le terminó de 

hundir: “Yo creo que es la peor tutora que hay. No ayudaba; era todo lo contrario. 

Estaba todo el día igual: ‘probablemente repitas’. Me afectaba mucho, encima con lo 

que yo tenía… No podía tener confianza con una persona así y, menos mal, que no se 

enteró de lo que me pasaba” (p.33-34). Tampoco se sincera con el Departamento de 

Psicología, dado que “me daba un poco de reparo ir ahí. Creo que si es un tema familiar, 

es mejor resolverlo en familia; si fuese algo que diga: ‘creo que soy yo’. Pero no vi 

oportuno acudir” (p.34). Sin embargo,   cuenta con el apoyo del grupo de amigos, que 

son del mismo centro: “Como estoy con ellos desde 1º, siempre están ahí. ¡Claro, me 

ayudan; cómo no me van a ayudar¡”(p.35). 

 

La repetición de 2º de Bachillerato ha supuesto para E8 la pérdida de la beca de estudios 

y esto ha agravado la situación económica familiar. Además le ha supuesto desligarse en 

parte del grupo de compañeros de curso, quienes se encuentran haciendo la carrera que 

eligieron. Esta situación “me da un poco de rabia porque podría haber estado yo igual 

que ellos, sin ningún tipo de problema. Pero también es verdad que me está ayudando 

esto para mirar con más tranquilidad las cosas” (p.35-36) 

En el momento de la entrevista, E8 ya conoce las notas del primer trimestre de 2º de 

Bachillerato y comenta que “ha habido de todo porque me he confiado demasiado; pero 

me doy cuenta que dedicándole tiempo puedo sacarlo” (p.36). E8 tiene ya aprobadas 

tres asignaturas pero igualmente acude a clase “porque me gusta”. En su opinión es 

“cuestión de estudiar. Es que como no…; es la mala costumbre de no estudiar así” 

(p.36). 

 

El año en que comenzó 1º de Bachillerato, en su clase sólo había tres latinos (de unos 

24) y en el curso actual es el único varón latino (p.32). E8 duda de si hay otra chica 

ecuatoriana en el grupo de Humanidades. En todo caso, supondrían el 5% del total de 

cada grupo. 

Recursos utilizados. Para mejorar la situación el primer año que cursó 2º de 

Bachillerato, E8 asistió a horas de refuerzo extraescolares en el mismo centro para 
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dibujo técnico y filosofía (p.34). Pero se trataba de las asignaturas en las que iba bien, 

las que le interesaban “para las demás, aunque también había refuerzo, no tenía fuerzas 

para ir” (p.35). Otro recurso utilizado, aunque más limitado, ha sido pedir ayuda a los 

hermanos mayores pero en opinión de E8: “no son profesores, están casi igual que yo; 

además tienen sus trabajos y no puedo abusar. Me ayudan, pero sin abusar” (p.37) 

Resultados académicos: durante la ESO, E8 obtuvo resultados de ‘notable’; en 1º de 

Bachillerato pasó con una asignatura pendiente a 2º;  ese curso, por causas 

extraescolares, supuso un corte en la trayectoria escolar relativamente exitosa de E8, 

retomada con esfuerzo en el curso actual, en que repite 2º. 

C) Expectativas formativas y laborales. Actitud ante el retorno. 

Al terminar el Bachillerato, E8 siempre pensó en acceder a la Universidad, lo mismo 

que su hermano. En junio prevé terminar el curso completo y “cerrar el bachillerato” 

pero, dada la situación económica familiar actual, está repensado el futuro: “Pues hasta 

hace un mes pensé que iba a hacer la selectividad. Pero por cuestión económica de mi 

casa, ahora que hacen falta recursos, estoy pensando en otra alternativa” (p.37): 
“meterme al ejército” (p.37). La opción del ejército le supone a E8 la expectativa de 

una formación y un ingreso económico inmediato: “lo que necesita mi caso es eso. Me 

gustaría hacer una carrera pero al no poder en mi casa…” (p.37-38). La nueva 

expectativa a medio plazo es cumplir cuatro meses de adiestramiento militar y dos años 

de compromiso de permanencia (p.38); a continuación, si deseara “ir de misión, ¡yo qué 

sé, a distintos países¡, pues ya te preparan más y tienes que hacer unos cursos. Si me 

tengo que preparar, pues prepararme, pero si no, no llegar a tanto” (p.39). 

Ante este panorama, la opinión de la madre es de apoyo a lo que E8 decida (“Ella está 

tan atacada con las deudas que me dice que lo que yo haga, va a estar bien” p.39). Sin 

embargo, el segundo hermano, quien influyó para la decisión de E8 del Bachillerato de 

Ciencias y tecnología, se muestra “reaccio, quiera que yo haga… No sé, muchas veces 

he pensado que quiera que siga sus pasos. Pero yo creo que cualquier cosa que se hace  

puede ser buena” (p.39). 

Para E8, el paso por el ejército lo ve como algo transitorio, de modo que después de 

ahorrar en el ejército (lo mismo que dice la primera generación de cualquier trabajo) 

“retomaría mi carrera” (p.43) que, en su ideal, sería “criminología o ingeniería de 

imagen y sonido” (p.44). Esto lo haría con sus propios recursos, dado que familiarmente 

no puede esperar ayuda. 

Expectativas sobre el retorno: según el entrevistado, su madre no volverá a Ecuador 

porque después de tantos años en Madrid “se ha acostumbrado demasiado a vivir aquí; 

si volviera podría vivir muy relajada pero echaría de menos muchísimas cosas que aquí 

tiene, que allí no podría tener” (p.44). Por otro lado, la madre que trabajó en una 

residencia de ancianos y luego en el servicio doméstico, “está convalidando el título de 

profesora, que es lo que le gusta” (p. 45). El hermano segundo, a quien E8 imita, no se 

plantea volver a Ecuador pero tampoco permanecer en España. Su ideal :“no le gustaría 

quedarse en ningún sitio fijo. Le gustaría viajar, hacer más cosas” (p. 46). La hermana 

mayor tampoco piensa volver, sino terminar la carrera y trabajar profesionalmente como 

economista en España (p.46). El padre de las hermanas pequeña, que es ecuatoriano, 

piensa volver pero cuando tenga lo suficiente para vivir bien allí y cuando las hijas 

pequeñas estén situadas aquí (p. 48), es decir, en ningún caso de modo inmediato, si es 

que se cumplieran ambas condiciones ideales. 

En el caso de E8 el retorno es un ideal de vuelta al origen pero sin visos de realización: 

“Sí, me gustaría más que nada porque echas de menos lo tuyo. Pensaría volver pero 

teniendo aquí algo demasiado bueno para vivir ahí muy bien. Si no, está claro que no 
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vuelvo. Yo para ir allí y vivir como vivía, bueno no vivía mal, pero…” (45). En suma, 

E8 se ve ‘viviendo aquí’ (p.46). 

 

III. Otros temas 

 

-Edad de llegada y trayectoria escolar: (p. 40-41). Para E8 lo fundamental es el 

“entorno”, que significa por un lado, que cada cual se plantee la integración de modo 

activo para desarrollar su vida, y por otro, que se le acepte. Luego es secundario el que 

llegue antes o después, el que estudie en la universidad o en otro sitio (formación 

media). Lo importante es “ser alguien en la vida” y esto exige la integración, a partir de 

ahí se podrá hacer lo que se quiera en la vida. Pero si alguien no quiere integrarse o no 

le quieren integrar, “va a arrastrar eso en la vida, en los estudios, en todo” (p.40). En 

opinión de E8: “Todo el que viene de fuera se puede adaptar y puede estudiar y sacar 

buenos resultado”, tal como E8 observa en los casos de sus hermanos mayores, que han 

llegado a la universidad (“sí, mi hermana es un caso” p.40). 

 

-Latinos y  resultado académico: para E8 los latinos pueden llegar con buen o mal nivel 

académico, dependiendo de donde vengan, de los colegios en donde hayan estudiado. 

No puede generalizarse que se tenga un nivel determinado por ser latino. Sin embargo, 

en la experiencia de E8 los latinos traen buena preparación del país de origen y, sobre 

todo,  aquí en destino tienen un afán de superación grande: “Lo que yo he visto, es que 

vienen bien preparados. Además hay gente que tiene ese afán de salir adelante que le 

impulsa a entender más las cosas, a preocuparse de ‘qué me falta para saber’, y eso 

ayuda bastante” (p.41) 

Por otra parte, E8 es el único latino en el grupo de 2º de Bachillerato de Ciencias y duda 

de si en el grupo de Humanidades hay una chica ecuatoriana (p.42), lo que supone 

menos del 5% del total en cada caso. El resto de extranjeros en Bachillerato son del este 

de Europa (Ucrania) o de China. En los niveles inferiores de Primaria y ESO hay más 

proporción, lo que E8 achaca al ritmo de los flujos migratorios, es decir, que de aquí a 

unos años irán subiendo con su curso y habrá tantos en Bachillerato como la proporción 

que hay hoy en Primaria (p.43). 

-obtención de la nacionalidad española: todos los miembros de la familia, incluidas las 

hermanas nacidas en España y el padre de las mismas, han obtenido ya la nacionalidad 

española. E8 opina que los trámites se han visto simplificados por el tiempo que llevaba 

su madre viviendo en España y por la circunstancia de que las hermanas menores hayan 

nacido en España (p.47-48). No hay ninguna manifestación de afección o desafección a 

España o a Ecuador por esta situación, tampoco hay ninguna referencia a que esta nueva 

condición permita mayor integración o facilite la obtención de ayuda para solucionar la 

situación económica familiar tan complicada. 

 

 

 

 

 

 

 

 


