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Aunque los jovenes inmigrantes configuran un grupo social heterogéneo y plural, plantean una serie de
retos a la sociedad. Como constata Cachoén (2008) los condicionantes econémicos y sociales que marcan
las trayectorias de estos jovenes y sus transiciones hacia la vida adulta muestran su mayor vulnerabilidad.
Aunque en el caso de los jévenes inmigrantes de "segunda generacion", estos tiendan a alcanzar un nivel
educativo mas elevado que sus padres (Aparicio y Tormos, 2006; Dustmann, Frattini y Theodoropoulos,
2010), varios estudios constatan que el estatus social de los padres tiende a reproducirse. Este hecho pone
de relieve la existencia de obstaculos y barreras, por ejemplo en su incorporacion laboral que no pueden
explicarse inicamente a partir de los itinerarios educativos (Simon, 2003) y como las desigualdades
estructurales determinan jerarquias de pertenencias y disminuyen las oportunidades de estos jévenes, tal
como seflalan los ultimos estudios de Fangen et al. (2012). Pero las investigaciones sobre educacién y
minorias (por ejemplo, Gibson y Ogbu, 1991; Olsen, 1997; Valenzuela, 2002; Gibson y Carrasco, 2009),
muestran también como los “itinerarios vitales” de estos jovenes (Comas, 2007) y el éxito de su
integracion se refleja en su éxito académico, las orientaciones en favor de la escuela y las valoraciones
positivas que hacen estos de sus experiencias de escolarizacion. Por ello y aunque la transicion a la vida
adulta como proceso reversible y discontinuo (Moreno, 2008; Masjuan et al., 1988; Casal, 1999), sea el
resultado de experiencias vitales donde confluyen diversos fenémenos y dimensiones - una dimension
macrosocial y un contexto microsocial -, considerar las trayectorias de los jovenes pasa por reconocer
sus experiencias escolares.

En esta comunicaciéon se presentan los resultados obtenidos en una investigacion realizada en Catalufa
y centrada en los hijos e hijas de familias inmigradas. El estudio constaba de una parte focalizada en el
analisis de las politicas locales que afectan a la “gestion” de la cohesion social y otra centrada en la
exploracion de las experiencias de los jovenes desde sus propias perspectivas. Aqui presentamos la parte
del trabajo dirigida a reseguir las barreras y oportunidades en sus trayectorias escolares que nos sefialaron
los jovenes de origen marroqui, ecuatoriano y rumano (los tres grupos en los que se centr6 la
investigacion) entre 18 y 25 aflos a quiénes entrevistamos en Badalona y El Vendrell, dos unidades de
observacion bien diferentes entre si como para permitir atrapar una gran diversidad de trayectorias y de
perfiles de j6venes en términos de tipicidad.

En estas trayectorias, individuales y colectivas, que hemos reconstruido a partir de la narrativa de los
mismos protagonistas, nos ha interesado detectar y calibrar las estrategias (a veces conscientes y otras
inconscientes) utilizadas con la finalidad de gestionar los obstaculos y las dificultades que han venido
experimentando a lo largo de su vida escolar. L.a mayorfa de los jovenes de la muestra eran estudiantes
en el momento de la entrevista, bien en la Universidad o bien en Ciclos Formativos de Grado Superior
o Medio. Algunos habfan abandonado los estudios y otros, habiéndolo hecho antes de la agudizacién de
la crisis, se habian reincorporado al sistema educativo. ¢Hasta qué punto moldearon estas decisiones la
influencia y las relaciones con el profesorado? ¢Y las dinamicas de relaciéon entre iguales dentro de los
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centros educativos? Estas son las preguntas de partida que nos sirven para calibrar la influencia de estos
dos factores en la diversidad y desigualdad de las trayectorias educativas analizadas.

1. CALIBRANDO EL IMPACTO DEL PROFESORADO Y DE LAS RELACIONES ENTRE
IGUALES
La literatura de investigacion sobre minorfas y educacion parte de enfoques diversos para buscar las
causas de los resultados académicos de los hijos e hijas de familias inmigradas en la escuela. Numerosas
investigaciones muestran las trayectorias de éxito asociadas a un mayor nivel educativo de la madre, al
estatus laboral del padre y a las caracteristicas de la estructura familiar. Otros estudios se centran en las
dimensiones individuales y familiares de los estudiantes o muestran como el posicionamiento de la familia
en la estructura social resulta ser un factor clave. O, como el de Feliciano (2000), constatan que es el nivel
educacional premigratorio del grupo lo que influye en las expectativas educativas de la "segunda
generacion", transmitidas a través de los deseos de los padres y de sus aspiraciones. En este marco, el
apoyo de las familias y de los vinculos comunitarios establecidos a través de la participacién asociativa
resulta clave en el desarrollo de sus trayectorias (Pamies, 2006, Carrasco, Pamies y Bertran, 2009).
Sin embargo, otros factores, de caracter escolar, emergen como dimensiones claves. Investigaciones
diversas (Abajo y Carrasco, 2004; Pamies et alt, 2013, entre otras) muestran como el profesorado resulta
un factor importante de éxito y de influencia positiva en la experiencia escolar de los jévenes inmigrantes.
El apoyo, concretado en las altas expectativas, que de forma explicita reciben algunos de estos jovenes, y
el trato cordial y exigente convierte este factor en clave en la construccion de sus trayectorias escolares.
No obstante, las investigaciones muestran como este apoyo no se hace extensivo a toda la institucion
escolar. En esta, los estudiantes tienen diferenciadas experiencias, que en ocasiones derivan de su
inclusiéon en determinados grupos de nivel. La separaciéon de los estudiantes en estos actua como
elemento de diferenciacién al crear unos espacios privilegiados - frente a otros desfavorecidos -, para el
aprendizaje y la sociabilidad. Gibson y Carrasco (2009) muestran cémo los jovenes son situados en los
margenes de las escuelas; unos margenes simbolicos en cuanto a las relaciones de poder y al acceso al
conocimiento. La investigacién desarrollada en Madrid por Poveda, Jociles y Franzé (2009) corrobora los
resultados anteriores. Su analisis sugiere que en los institutos se generan estrategias de externalizacion
(atencion en dispositivos especificos y de bajo nivel a cargo de técnicos y profesionales especializados) y
de posicionamiento de los alumnos latinoameticanos como visitantes/ invitados del centro educativo (los
alumnos no sienten nunca que formen parte real de la comunidad de alumnos ni de los espacios sociales
construidos) que generan dindmicas de desafeccion y alienacion de los alumnos del entorno escolar. La
investigacion de Lucko (2011) muestra también cémo los jévenes ecuatorianos se ubican en clases de
bajo nivel en las escuelas, lo que contribuye a reificar los estereotipos dominantes sobre los inmigrantes
latinos ademas de condicionar sus trayectorias y futuro socioacadémicos.
Estas situaciones guardan una estrecha relacion con las posibilidades de acceso al conocimiento, a las
relaciones y a las formas de acumulacién de capital social a través de los grupos de iguales que permite la
escuela a los hijos e hijas de familias inmigradas. Para estos jovenes, poder acceder a un determinado
grupo de iguales puede representar una fuente de capital social que les permita el acceso a los recursos
escolares y los empuje hacia el éxito (Stanton-Salazar, 1997 y 2004). Este capital social también parece
estar generitzado, ya que segin Stanton-Salazar (2001) y Suarez-Orozco y Qin, (2006) las chicas ayudan
mas entre ellas que los chicos de los mismos origenes. Y en el caso de Italia, por ejemplo, la investigacion
sobre género e hijos de inmigrantes también aporta evidencias de la conexion entre género y capital social.
Ravecca (2010) constata como hombres y mujeres ecuatorianos se diferencian a la hora de crear y
beneficiarse de "capital social" en la sociedad de destino, y especialmente en la escuela. Se manifiesta
como las chicas inmigradas tienen a su disposicion mas recursos sociales de insercién que los chicos, los
cuales se pueden expresar, de acuerdo con el esquema clasico de Coleman (1988), bajo la forma de un
alto control por parte de los padres (familiar closure) y la comunidad étnica (Intergenerational closure), y
en la conjugacion del mantenimiento de una identidad étnica propia con los referentes de éxito adquiridos
con el apoyo del profesorado y los compafieros de clase, fuerzas que conjuntamente contribuyen a una
otientaciéon proacademica.
Otras lineas de trabajo, como la de Zolberg y Woon (1999) y Alba (2005) muestran el reconocimiento
dispar de la diversidad y como esta se problematiza en especial para ciertos grupos y sus emblemas, como



serfa el caso de los jovenes marroquies y de sus familias en Catalufia, tal y como han puesto de relieve
trabajos como los de Carrasco, Pamies y Ponferrada (2011). También desde la escuela parecen afectar las
imagenes de lo soczal mirror, es decir, la imagen social que se devuelve a estos jovenes a través de discursos,
expectativas y practicas escolares. Unos discursos racializados y discriminatorios que crean el efecto de
espejo social que afecta a las y los jévenes inmigrantes al condicionar sus posibilidades de éxito educativo
y de desarrollo de estrategias identitarias flexibles. Asi, se produce una internalizacién de las que son
consideradas inadecuaciones identitarias de caracter étnico-académico (Archer, 2005 y 2006). En el caso
de los jovenes ecuatorianos y marroquies en Catalufia, por ejemplo, se utilizan en la escuela
construcciones e imagenes sobre terrorismo, delincuencia y bandas que lanzan mensajes de no ciudadania
(Rios Rojas, 2010). Por su parte, los y las jévenes de origen rumano aparecen pocas veces en el foco de
las investigaciones. Su poca visibilidad en las investigaciones se debe precisamente a su caracter poco
problematico (Bereményi, 2011). En su caso, el social mirror es muy positivo, estos chicos son vistos por
el profesorado como bien preparados, con habilidades educativas y dominio de lenguas, y considerados
disciplinados y respetuosos (Bereményi, 2010; Ion, 2011).

2. METODOLOGIA

El planteamiento metodolégico del proyecto general donde se enclava nuestra comunicacion fue de
caracter mixto e integrd diversas técnicas con potencialidades complementarias: explotacion de fuentes
secundarias y estadisticas, entrevistas focalizadas a expertos (técnicos municipales), y entrevistas en
profundidad a chicos y chicas de familias de origen marroqui, rumano y ecuatoriano de entre 18 y 25
afios, que son el centro de atencién aqui, con la finalidad de poder captar la singularidad y las vivencias
de las trayectorias escolares y sociales desde su propia subjetividad. Durante el trabajo de campo en 2013
se entrevistd a un total de 41 jévenes: 15 de origen marroqui (9 chicas y 6 chicos), 12 de origen ecuatoriano
(5 chicas y 7 chicos), y 14 de origen rumano (8 chicas y 6 chicos).

Las dos unidades de observacion escogidas fueron los municipios de Badalona (provincia de Barcelona)
y El Vendrell (provincia de Tarragona). Se trata de dos zonas muy diferentes entre si en cuanto a tamafo,
estructura productiva, impacto de la actual crisis econémica, patrones de asentamiento migratorio,
politicas de acogida, sociales y educativas dirigidas a la integracion de la poblacién inmigrada, etc., como
para permitir contrastar una gran diversidad de trayectorias y perfiles de jévenes en términos de tipicidad
mas que de representatividad estadistica.

Las entrevistas a los jovenes se realizaron de forma semiestructurada, a partir de diversos bloques tematicos:
En esta comunicacién se sintetiza el analisis de las trayectorias migratorias del o la joven y su familia y de
las trayectorias educativa del joven, enfatizando la identificacién de los momentos de transicién y cambio,
y su significatividad.

3. EL. PROFESORADO Y SU INFLUENCIA EN LAS TRAYECTORIAS ESCOLARES DE LOS
JOVENES

3.1 Valoracion general sobre el profesorado y su impacto en la trayectoria académica
Las entrevistas reflejan una valoracion general positiva mayoritaria sobre el papel del profesorado en las
diferentes etapas educativas, si bien en gran parte de los casos no se hace demasiado énfasis en dicha
influencia como clave para el éxito escolar. Se repite la idea de que los profesores brindan apoyo, pero
siempre y cuando “ta hagas lo que tienes que hacer’
Bueno, una vez que me saqué la ESO, pues claro, todos los (profesores) que me habfan visto
pasar ese momento tan malo y tal, pues bueno, me apoyaron un poquito y ‘que yo podia; que si
yo quetia, yo podia’, pero claro, tenfa que querer y hacer lo que tenfa que hacer, si no... yo misma.”
(Maja’, origen marroqui, 23 afios).
Hay testimonios que expresan una influencia del profesorado en sentido negativo, tanto en lo que
respecta a la convivencia cotidiana dentro del centro escolar (“Me tenfa mania”) como al nivel académico
(“Ahi todo era de nivel bajo...”), como en lo relativo a la orientacién sobre la continuidad en los estudios,
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especialmente por parte del profesorado de los grupos de nivel mas bajo en la secundaria. Por niveles
educativos, las valoraciones positivas se concentran en la educacion primaria y los ciclos formativos; en
cambio, la ESO es objeto de mas opiniones generales en negativo.
Aparece también alguna queja denunciando la inhibicién o falta de intervencién del profesorado ante
agresiones de corte racista, si bien éstas son muy puntuales:
La verdad es que los profesores ahi me decepcionaron un poco; con el tema de los profesores,
porque no hicieron mucho caso. Y la verdad es que a mi me sentaba mal. Y lo dnico que hacian
los profes era ‘no hagas caso, no hagas caso’. (Catrla, origen rumano, 22 afios).

3.2.Profesores clave
Buena parte de los entrevistados destaca algiin profesor/a como clave en su trayectoria escolar. Un grupo
de chicos/as sefiala al profesor/a del aula de acogida o de refuerzo como especialmente relevante por el
apoyo personalizado brindado en los duros inicios de la escolaridad en destino. Y en otros casos la figura
clave resulta ser uno de los tutores/as que han tenido en la primatia, o bien en secundaria, pero
coincidiendo con el inicio de la escolarizacién en destino. No obstante, los entrevistados también
mencionan como decisivos en sus trayectorias a profesores/as de asignaturas ordinarias (Latin,
Tecnologfa, Catalan, Biologfa...) que en principio no tenfan ninguna responsabilidad de tutorizaciéon o
seguimiento personalizado de los alumnos, valorando especialmente su implicaciéon personal.
Desafortunadamente, algunos entrevistados, especialmente ellas, destacaron profesores “clave” en un
sentido negativo. En el caso de Ana (Rumania), emergia una experiencia negativa con una profesora de
matematicas a la que ella solicitaba apoyo extra en la hora del recreo o fuera de clase, y se nego:
Y la odiaba, porque se lo decfa. Digo ‘no puedo entender’, digo ‘¢puedo venir después de clase
contigo?, ste puedes quedar en el patio?’, digo yo, o dar una hora extra, o lo que fuese; digo
‘échanos una mano’, siempre decia que ‘no’ ‘si no entens el que fico a la pissarra, no ho entens i
punt’. (Ana, Rumania, 21 afos).
Tanto los alumnos que han continuado estudios universitarios como los que no lo han hecho hablan del
profesorado que les ha marcado en términos similares, pero lo que han cursado formacién superior
mencionan en muchos casos la influencia positiva de estos profesores/as en la decision de iniciar estudios
universitarios.

3.3. Orientacion en la continuacién de estudios
Dicha orientaciéon es objeto de valoraciones positivas en general, especialmente cuando los animan a
cursar Bachillerato y estudios universitarios, pero también CFGM y CFGS. Ahora bien, son significativos
los testimonios de los alumnos/as que dejan claro que ya tenian la opcién tomada de seguir estudiando
y que la tutorizaciéon por parte de los docentes no les habia influido en ella. Asi, por ejemplo, diversas
chicas afirmaron que la decisién de ir a la universidad habia sido cosa suya con el apoyo de la familia,
independientemente de la orientacion del profesorado.
Ademas, no siempre se valora esta orientaciéon en sentido positivo, algunos se quejaron de que no les
habfan animado a acceder a estudios superiores (y ahora se arrepentian de no haber seguido carrera
académica) e incluso seflalaron que lo habfan hecho en contra de la evaluacién/orientacién de su tutor/a.
Por ejemplo, Chespirito (Ecuador) fue orientado por su tutora de ESO hacia ciclos formativos a pesar
de que ¢l deseaba hacer Bachillerato y luego una ingenieria electrénica:
-¢Elegiste td hacer este Grado Medio, o cémo fue que...?
-Si, porque claro, al ver mis notas de la ESO, mi Tutora de 4° de la ESO, me dijo que yo no estoy
capacitado para hacer Bachillerato, porque si no iba a suspender todo, y que iban 2 afios perdidos;
y me dijo ‘mejor vete a un Grado Medio, que a ti te guste’... y me dijo ‘¢ta qué quieres ser?’, digo
‘pues, ingeniero’, [y la tutora:] ‘pero ¢de quér’, digo ‘Eléctrico, como [...]” (Chespitito, 21 afios).
En este sentido, los chicos/as son bien conscientes de que el profesorado tiende a recomendar una carrera
académica u otra en funcién de los resultados que van obteniendo en la ESO.

3.4. Imagenes y expectativas del profesorado segun colectivos de origen étnico-cultural

El principal hallazgo que emerge comparando los discursos de los entrevistados/as sobre esta cuestion
es la poca experiencia, consciencia o reconocimiento de discriminacion por parte del profesorado en base
a la procedencia geografica y cultural de los alumnos. Se trata de una percepcion muy generalizada:



“Saben que yo soy de Marruecos, pero no... o sea, quiero decir, yo nunca me sentaba [sentfa] que
yo soy [fuera], por ejemplo...” (Yasmin, Marruecos, 21 afos).
No, hacia mi no. Yo creo que hacia mi no. Aparte, no sé si... Nunca me han discriminado por
ser... Nunca me he sentido discriminada; ni aqui, ni en la Universidad, ni nada. Porque siempre
se han comportado bien. No, no tengo ninguna queja (Maria, Rumania, 21 afios).
En dichos discursos se hace patente el convencimiento de que el profesorado les juzga mas segun las
caracteristicas individuales y el comportamiento cotidiano que no en funcién de la procedencia:
A ver,... ha habido profesores y profesores, ¢no? pero... excluida no me he sentido nunca; todo lo
contrario. Yo era la que mas trabajaba. Entonces los profesores eso lo valoraban mas (Carla,
Rumania, 22 afios).
De hecho, muchos de nuestros entrevistados/as han experimentado un tratamiento y refuerzo en
positivo por parte del profesorado:
“Incluso, [els professors] han llegado a decitles [als pares] que ‘tu hija estamos segurisimos que se
lo puede sacar, pero que es ella la que no quiere’, que ‘es una chica muy inteligente y tal...”. O sea,
que siempre me han visto co... yo lo del Bachillerato, yo en verdad no queria hacerlo, porque yo
decfa que ‘no me veo capaz’; fueron todos los... la Junta de los Profesores, que insistieron en que
hiciera Bachillerato, porque ellos me vefan con capacidad, me vefan con tal... independientemente
de que mis padres fueran extranjeros.” (Alegria, Marruecos, 20 anos).
En algunos casos se destacaban las ambigiiedades de un tratamiento claramente “color-blind™:
“Incluso me enfadaba al principio, porque todos los profesores me pedfan lo mismo que a los
demads, y a veces me enfadaba, porque al decir ‘yo no soy de aqui, no entiendo muchas cosas de
aqui y.... Pero luego me di cuenta que estaba bien hecho as{” (Cristiano, Rumania, 18 afos).
Con todo, atn siendo minoritarios, no dejamos de registrar algunos discursos criticos denunciando
prejuicios y estereotipos del profesorado hacia determinados colectivos. Por ejemplo, entre los alumnos
de origen ecuatoriano se percibia una ligera imagen negativa debido a la influencia de las “bandas latinas™:
Yo creo que bueno... ecuatorianos... siempre han tenido un papel un poco malo, la verdad, ante
todo por esto de las bandas y todo esto. Si que en ciertos momentos, ¢vale? quizas notas un
poquito mas, no de discriminacion, pero si que dices quizas, estos chavales mas conflictivos o
algo... pero bueno, tampoco mucho, pero yo reo que en alguna ocasion si has notado que te ha
tratado un poco diferente y todo... tampoco es excesivo, pero se nota un poco (Nicole, 21 afios).
Y en el caso del colectivo marroqui, algunos chicos se quejaban de a veces sus opiniones y aportaciones
en clase eran interpretadas desde los estereotipos culturalistas sobre su origen, claramente ellos resultaban
ser los mas sobreexpuestos a este tipo prejuicios:
“Tal vez si que... hace unos afios si que me... que me decian que era un... en clase, surgfa a lo
mejor un tema de filosoffa/ciudadania, y decfa yo algo, y me decfan ‘no, eres un machista, no sé
qué’, porque a mi me gusta decir mucho lo que pienso, y claro, y yo siempre decia que muchos se
callaban, pensaban igual que yo, pero no lo quieren decir porque tienen miedo a eso, a que le
digan eso. Pero que yo no tengo ideales machistas, ni nada. Solo que yo creo que es mas por el
hecho de... cémo soy marroqui musulman, pues ya me tachaban de machista, de homoéfobo, por
ejemplo también... me lo han dicho. Pero no decia nada bestia, sino decia que, a lo mejor, no veia
algo bien, pero no... pero tampoco ni lo criticaba, ni nada” (Mustapha, Marruecos, 19 afos).

4. SOCIABILIDAD ENTRE IGUALES Y TRAYECTORIAS ESCOLARES

4.1Relaciones con los compaferos de escuela en las diversas etapas educativas: experiencias y
valoraciones
Si algo resulta comun entre los entrevistados son unas vivencias generalmente positivas en las relaciones
con los companeros de aula, tanto en la educacién primaria como en la secundaria. Se recuerda
especialmente el apoyo de los compafieros/as que les echaron una mano tanto en los primeros momentos
de la llegada y la adaptacion escolar, como en la etapa de formacion actual:
Si, la verdad, me apoyaban mucho; porque yo no sabia, ¢sabes? Me apoyaban sobre todo los
chavales; tenfa unos amigos mios... al principio no sabia nada, y me ayudaban un poco, y ya iba.



Pues cuando entras ta en una clase, y no escuchas nada de tu idioma... solo escuchas espafiol, y
aprend{ un montoén con ella; la verdad, me ayudaron. (Juan, Marruecos, 21 afos).
Un apoyo que no es sélo académico, sino en la adaptacién al entorno social, y en el ambito personal.
Misteriosa lo expresaba en estos términos
“En verdad [me han ayudado], mucho. Pues porque si no, no sabria donde esta la biblioteca, para
ir al parque... yo, por mi sola, no iba a saber donde esta el parque de... que esta en la ‘muntanya’...
O, cada dia pues escogfan un parque, de ir a un parque, y nos ibamos, o sea... a tomarnos algo,
ahi en el bar, que esta al lado del colegio...”. (Misteriosa, Marruecos, 26 afos).
Un pequefio sector de entre los entrevistados, sobre todo chicas procedentes de Ecuador y Marruecos
(no asi las jovenes rumanas), seflalaban que sus mejores amistades las habian establecido con companeras
del mismo origen y sexo: “Pues con una chica que ahora esta en Ecuador, me llevaba como si fuera mi
hermana; solo con ella yo queria estar. Y bueno, alguna que otra espafiola” (Datne, 18 afos).
Si bien entre las chicas la valoraciéon de la preferencia por amistades del mismo origen se considera
siempre beneficiosa, en el caso de los chicos emergia el sentimiento de que segun que amistades internas
al colectivo pueden constituir una “mala influencia” en términos de sus efectos sobre el esfuerzo y la
dedicacién a los estudios. Ahora bien, los participantes entrevistados eran bien conscientes de la
influencia de determinados circulos de amistades sobre los estudios independientemente de su
procedencia. En muchos casos los cambios de grupos de amigos/as venfan motivados por esta influencia
sobre el esfuerzo académico.
Analizando las experiencias de sociabilidad aparece también una tendencia a sentirse mas a gusto con los
companferos una vez asegurado el nivel educativo mas elevado, sea bachillerato o ciclos formativos: en
estos entornos les resulta mas facil encontrar apoyos, afinidades y estilos similares entre los colegas que
no en la ESO, donde parece que las relaciones tienden a ser mas fluctuantes e inestables. Ilustrativamente,
Paquito (25 afios, Ecuador) nos explicaba que los amigos de instituto que ha conservado son los que han
continuado estudiando, como él: "Si tenfamos que hacer un trabajo, lo haciamos los tres, o... hacfamos
un grupo que no... pues que ni sea de nivel alto ni nivel bajo, nivel a lo normal...".
Otros entrevistados remarcan que han ido perdiendo los amigos que tenfan al finalizar la primaria con la
segregacion por niveles en los institutos, encontrandose solos al inicio de la secundaria.
Los testimonios revelan muy pocos casos de acoso y cuando se reconoce como tal la experiencia,
acostumbran a ser agresiones individualizadas (no de grupo) y los entrevistados/as atribuyen el
comportamiento més a caracteristicas personales del agresor/a que no a un racismo sistematico. Esta fue
por ejemplo la experiencia de Carla (Rumania, 22 afios):

[...] fue en 3° 0 4° de la ESO, que me hicieron bastante bullying.
o812 ;0ué..2 ;Y eso?
Pues por el tema de que era inmigrante... Bueno, ahi empez6. Tenfamos un chico en clase, que
tenfa problemas.
Pero, sproblemas de...2
Problemas supongo que en casa... el tipico que se mete con todo el mundo.
Mas conflictive, sno?
No esta muy bien... hacfa cosas raras, cambio de temperamento. Un dia estaba contento, feliz, el
otro dia estaba que no lo aguantabas. Y bueno, lo tipico, ¢no? que se meten contigo, ‘que has
venido en pateras aqui’ [se’n riu una mica]
gE/? O sea, era él, no era toda la clase...
No, no. Era éL.”

4.2 Imagen social: roles, grados de popularidad y aceptacion

La mayoria de los entrevistados se ubican en una posicion de aceptacion y de popularidad discreta en lo
que respecta a sus estatus entre los compafieros. Se repiten afirmaciones de tener un “normal”, “me vefan
normal, si, normal”, “igual que mis compafieros”, "Popular no, que me sentfa con todos igual”: No dejaba
de haber casos de entrevistados que reconocian haber tenido un rol fuerte y de liderazgo dentro de su
grupo de amistades en la escuela: “Siempre he sido un chico... bueno, que ha caido bien, que bueno... me
gusta el liderazgo, me gusta estar ahi siempre, estar pendiente, y es todo esto” (Maikel, Ecuador, 20 anos).



Las chicas se vefan como “buenas estudiantes” en mayor medida que ellos, independientemente del
origen considerado: “Me ven como la que estudia, siempre me han visto como la que estudia, pero
tampoco he sido la de excelentes notas. Pero si como ‘la que aprueba todo’.” (Nicole, Ecuador, 19 afios).
Sin embargo, cuando el clima escolar no es pro-académico, ocurre que esta imagen de “buena estudiante”
se vuelve un peso que margina en la escala de estatus dentro del gurpo de iguales. Tal y como lo expresaba
la joven de origen rumano, Maria:
A ver, no encajaba mas que nada porque yo era una persona responsable, porque me habia
quedado sin mis padres, yo ya iba sola a los sitios... estaba mas espabiladilla. Entonces, yo
estudiaba sola, yo hacfa los deberes,... Entonces era la unica que hacia los deberes, que hacia las
cosas y claro, los demas era como pues... ¢no? se burlaban en el sentido de que ‘mira, ti haces
esto, y normalmente la gente aqui no lo hace’. Yo siempre me he considerado buena estudiante,
¢no? Siempre me ha gustado estudiar, y siempre me ha gustado dedicarme al estudio y tal."
Silas chicas se muestran mas independientes ante las presiones del grupo de iguales, ellos tienden a sefalar
con mas frecuencia ésta para explicar altibajos en su trayectoria académica. Esta presion grupal aparece
con mas visibilidad entre nuestros entrevistados de origen ecuatoriano. A modo de ejemplo, Chespirito
nos relaté como en el CFGS conocié a amigos “latinos” y se volvié mas “rebelde”: “Y pues, en el Superior
sf que fui un poco mas rebelde de los otros afio que no lo era. Era porque conocia a estos amigos latinos,
y ya me... me desacataron un poco; pero bueno”. Los amigos latinos le ensefiaron a “ligar”, a “vacilar” y
a relacionarse con las chicas al “estilo latino”.
Un patréon bastante comun es que la imagen y el rol en el grupo de iguales ha ido cambiando a medida
que los jovenes ganaban confianza y seguridad, superando un periodo de timidez inicial en consonancia
con la adaptacion al nuevo ambiente escolar:
Bueno, yo al principio era la callada, la timida, la que hablaba solo cuando era estrictamente
necesario. Porque claro, eso de no saber qué decir ‘y ahora, digo algo, y a lo mejor, lo digo mal y
se rien’. Entonces, era bastante timida, al principio. Pero después, era la que hacia los chistes, y...
‘bueno, vamos a ponerle un poco mas de alegria al asunto y cosas asi’. Y ahora pues... no sé, soy
asi... mucho de hacer reir a la gente (Verdnica, Marruecos, 21 afos).

4.3 Experiencias de discriminacion y segregacion entre iguales
En las entrevistas, como se ha avanzado mas arriba, no se reconocen realmente un nimero significativo
de experiencias abiertas de hostilidad y discriminacién por razones étnico-culturales, en todo caso son
interpretadas -como se ha comentado-, como episodios puntuales vinculados a la enemistad o
animadversién con algin compafiero/a o pequefio grupo especifico.
Acostumbran a ser mas las chicas que los chicos los que reportan con mas detalle y sentimiento estos
episodios de asedio y segregacion. A modo de ejemplo, una joven ecuatoriana admitia que en su escuela
de primaria si percibia “mucho racismo” por su color de piel, y su peso...:
“Si, en ese sentido si. Cuando llegué, pues... yo era... no sé, era como mas morena y pues me
decfan ‘que si, que si eres de Pakistan, que si eres mora, que...’, yo siempre he sido gordita, bueno
lo tipico ¢sabes? Y si, me sentfa mal, porque claro, me marginaban en ese sentido. Luego se metian
conmigo. Lo pasé fatal. En la escuela s lo pasé fatal. Y luego ya pues, ya poco a poco, fui abriendo
los ojos, ya en la ESO, pues ya no te dejabas mucho”. (Marta, 21 afios).
Los profesores no acabaron de mostrar la contundencia esperada ante los actos de agresion:
“como te digo, lo pasé mal; me ha hecho sentir mal, pero claro... yo iba a llorar a mi casa, tal... mi
padre iba a hablar con los profesores, pero siempre seguian igual. Entonces fue... bueno, yo
pasaba... cada dfa, porque era... soy una persona... era una persona normal y corriente como todas.
Pero bueno... me decfan ‘no hagas caso, pasa de ellos; no le tomes importancia’.” (Stephania, 23
anos).
Aunque no sean generalizables casos de discriminacién, quién mas quién menos ha recibido o
presenciado comentarios racistas sobre su origen étnico-cultural:
No discriminada, pero... llegar a la ESO y que te enteres que esa chica con la que te llevabas muy
bien va diciendo cosas sobre ti, o sobre... ‘ay, miral es que estos moros han abierto una Mezquita
aquf’. Claro! yo esa persona la llevo conociendo muchos afos, y que diga esto ahora, es como que
me afectd6... bastante, ¢no? [...] Claro, y que ‘ay! que estos moros, no sé qué’, pues... quieras o no,



que yo no me lleve mucho con gente de mi pais, pero... quieras o no es mi pais, ¢no? (Noa,
Marruecos, 19 anos).
Si, alguna vez; de los companeros de clase. Porque como siempre hay alguno... algun chulito;
algun que no... que no sabe hacer comparacion, o no sabe distinguir entre razas. Que estando
todos, a veces... bueno, antes y ahora, salian cosas feas sobre rumanos; yo lo entiendo... en la
television. Que si roban, que si hacen que si hacen no sé qué, que si hacen no sé cuantos. Y te
llegaban al colegio, y a lo mejor escuchabas ‘estos putos rumanos, o estos no sé qué’. Claro, ta te
sientes ahi un poquito ‘¢por qué esta haciendo estor Si yo soy companera’. (Ana, Rumanfa, 21
anos).
Entre las chicas de origen marroqui, el hecho de llevar el hijab en ocasiones actia de muro en la
continuidad de sus amistades con compafieras “autéctonas”. Asi explicaba su experiencia de rechazo
Yasmin (21 afios):
Era mi amiga, y era espafiola también. Pero cuando me vefa, me he cambiado el vestido, asi, y el
pafiuelo, me pongo el pafiuelo, y ella me preguntaba, y yo me enfadaba. ¢sabes? Porque gsabes?
‘No te queda bien. Te hace fea. No sé qué’, y me he enfadado, ¢sabes? Y digo ‘yo soy tu amiga,
que antes como ahora, ¢no ha cambiado no?’, dice ‘No. Yo si quieres quedar mi amiga, tienes que
quitar pafuelo, tienes que cambiar el [los| vestidos. Te tienes que poner asi, no sé qué. Si quieres
quedamos amigos, y si no, pues asi no sales conmigo!’, ssabes? y yo me sentaba [sentfa] mal.
En alguna ocasién se menciona un cierto sentimiento por razén explicita de clase social, mas que de
procedencia geografica y cultural: asi, un chico ecuatoriano que asistia a un IES de Badalona expresaba
“sentirse diferente” por no vestir ropa del mismo nivel (marcas) que el resto de compafieros, por “no ser
de la misma clase”. Por tanto, se da también una percepciéon de discriminacion por estatus econémico, y
no especificamente de origen.

CONCLUSIONES

Respecto a las trayectorias educativas, podemos concluir que emergen tres grandes tipos de trayectorias
en funcién de la continuidad y discontinuidad en las mismas, siendo de mas continuidad y menos
disrupciones y cambios las orientadas hacia la educacién superior, en las que estan mas presentes las
chicas.

En las trayectorias de educacién superior las aspiraciones universitarias son fuertes y claras en las y los
jovenes, y aparecen tanto en chicos como chicas y en todos los origenes. Aparecen mas casos de
progenitores con posiciones de clase media en origen y con estudios superiores o cualificaciones
profesionales. El factor econémico y la necesidad de compatibilizar estudios y trabajo, incluso a niveles
de estudios superiores, aparece como un obsticulo frecuente y constante en buena parte de las
trayectorias. Son las familias con doble ingreso las mas presentes en las trayectorias de estudios superiores.
Las escuelas elegidas durante la escolarizacién han sido basicamente publicas y sin estrategias mas alla de
la facilidad de desplazamiento, aunque aparecen estrategias de cambio de escuela por racismo, malas
relaciones con los iguales o falta de apoyo académico del profesorado. En la postobligatoria todos y todas
los jovenes al sistema publico para que ninguna familia puede pagar Bachilleratos o ciclos sin concertar.
Ningun o poco tiempo en el Aula de Acogida parece ser el mas frecuente en las trayectorias de estudios
superiores, y, en cambio, las trayectorias de grado medio han pasado la mayorfa por Aulas de Acogida y
mas de 6 meses.

Respecto al profesorado y su influencia en la trayectoria en general la valoracion sobre la influencia del
profesorado en la trayectoria escolar es buena por parte de la mayoria de entrevistados, si bien en gran
parte de los casos no se hace demasiado énfasis en esta influencia como clave para el éxito escolar, no
abundan expresiones claras de entusiasmo. En contraposicion hay testigos que expresan una influencia
del profesorado en sentido negativo, tanto en cuanto a la convivencia cotidiana en el centro escolar, como
al nivel académico, como en cuanto a la orientacién sobre la continuidad en los estudios, especialmente
por parte del profesorado presente en los grupos de nivel mas bajos dentro de la secundaria. Si bien



buena parte de los entrevistados destaca algin profesor o profesora que consideran clave en su trayectoria
escolar, también es significativo comprobar como en algunas entrevistas esta figura esta ausente o les
cuesta identificar a algunos de los jévenes. En muchas ocasiones se menciona profesorado de asignaturas
ordinarias (Latino, Tecnologfa, Catalan, Biologfa ...) que, en principio, no tienen ninguna responsabilidad
de tutorizacién o seguimiento personalizado de los alumnos, y aqui valoran especialmente la implicacion
personal de estos profesores. Cabe destacar que no siempre se valora la orientacion recibida en sentido
positivo, algunos alumnos se quejan de que no les han animado mucho a seguir estudios superiores (y
ahora se arrepienten de no haber seguido estudiando) o, incluso, que lo han hecho en contra de la opinién
y otientaciéon de su tutor / a. Asimismo, hay poca conciencia o reconocimiento de discriminacién o
tratamiento segregado por parte del profesorado en base a la procedencia geografica y cultural de los
alumnos. Se trata de una percepcion bastante generalizada. Y en el caso del colectivo marroqui, algunos
chicos se quejaban de que a veces sus opiniones y aportaciones eran interpretadas por parte del
profesorado desde los estereotipos culturalistas sobre su origen.

En relacién a la sociabilidad entre iguales resulta comun la percepcion entre los entrevistados de una
valoracién positiva en términos generales en cuanto a las relaciones con los compafieros de escuela
durante la trayectoria académica tanto en la educacién primaria como en la secundaria. Destacan, sobre
todo, el apoyo de los compafieros que les han ayudado, tanto en los primeros momentos de la llegada y
adaptacion al centro escolar, como en la etapa de formacion actual. Sin embargo, un pequefio sector de
los entrevistados, sobre todo chicas, y procedentes de Ecuador y de Marruecos (no asi las rumanas),
sefialan que sus mejores amistades las han hecho con companeros del mismo origen y sexo. Aparece
también una tendencia a sentirse mas a gusto con los compafieros una vez se ha alcanzado el nivel
educativo mas elevado, sea Bachillerato o CFGM: en estos entornos es mas facil encontrar apoyo,
afinidades y estilos similares entre los compafieros que no paso a la ESO, donde parece que las relaciones
tienden a ser un poco mas fluctuantes e inestables.
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