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RESUMEN

SE ANALIZA LA RESPUESTA QUE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL HA DADO AL ALUMNADO
INMIGRANTE, EN CUANTO A LA IGUALDAD DE ACCESO, DE TRATO Y DE RENDIMIENTO, A
LA INCLUSION SOCIAL Y A LA PARTICIPACION FAMILIAR. SE HAN CONSULTADO ARTICULOS
PUBLICADOS EN REVISTAS ESPANOLAS INDEXADAS EN WOS, ScoPUS Y DIALNET, LA LEGIS-
LACION EDUCATIVA (ARANZADI), Y LOS INFORMES DE LA OCDE. ENTRE LOS ASPECTOS
POSITIVOS: EL ESFUERZO ECONOMICO REALIZADO PARA CONSEGUIR UNA ESCOLARIZACION
OBLIGATORIA Y GRATUITA, Y LA ADOPCION DE MEDIDAS CURRICULARES Y ORGANIZATIVAS.
ENTRE LOS NEGATIVOS: EL RIESGO DE CREAR UNA DUALIDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO;
LA ADOPCION DE MEDIDAS EXCLUSIVAMENTE COMPENSATORIAS; EL BAJO RENDIMIENTO
ACADEMICO, EL ABSENTISMO, EL ABANDONO ESCOLAR Y LA INCORPORACION TEMPRANA
AL TRABAJO; LAS DIFICULTADES EN LA INCLUSION SOCIAL; Y LA ESCASA PARTICIPACION DE
LOS PADRES. ESTOS DATOS PUEDEN SER DE UTILIDAD PARA DISENAR POLITICAS Y PRACTI-
CAS EDUCATIVAS MAS EQUITATIVAS E INCLUSIVAS.

PALABRAS CLAVE:

EDUCACION COMPENSATORIA, INMIGRACION, EQUIDAD EDUCATIVA, PARTICIPACION
EDUCATIVA, ATENCION A LA DIVERSIDAD.

1. INTRODUCCION sidad y la heterogeneidad del flujo migratorio ha

podido y puede dificultar Ia inclusién social de este

A principios del siglo XXI, Espaia ha experi-
mentado uno de los procesos migratorios mas ace-
lerados, intensos y heterogéneos que se conocen
(Carabaiia, 2008). Es el segundo pais de la Orga-
nizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econo-
micos (OCDE), tras Estados Unidos, que ha recibido
mds poblacion inmigrante, con un incremento del
316% (Arjona et al., 2014). La celeridad, la inten-

colectivo (Rahona y Morales, 2013).

La incorporacion del alumnado inmigrante ha
tenido grandes repercusiones en el sistema educativo
espafiol, que se ha ido nutriendo de €l, mientras que
el alumnado autéctono iba disminuyendo debido al
descenso de la natalidad en Espafa (Santos ef al.,
2011; Garcia ef al., 2008). En 2010, nacieron 17’5
nifios/as de madres extranjeras por cada 1.000 habi-
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tantes, mientras que de las espafiolas, s6l0 9°6 nifios/
as (Rahonay Morales, 2013). El porcentaje de alum-
nado extranjero en los niveles de Ensefianza Primaria
y Secundaria ha pasado en diez afos del 1% al 10% del
total del alumnado escolarizado (Carabaiia, 2008).

Segtin el Ministerio de Educacién, Culturay De-
porte, en el curso 2001-02 habfa 207.112 alumnos/
as inmigrantes matriculados en las Ensefianzas de
Régimen General no Universitarias y de Régimen
Especial. En el 2011-12 se alcanza el punto mas
algido con 781.236 alumnos/as matriculados. Sin
embargo en 2012-2013 comienza un descenso (de-
bido a la crisis econémica) con 763.215 matricula-
dos, disminuyendo en 2013-14 2731.167. El alum-
nado inmigrante representa el 10,5% del alumnado
matriculado en centros ptiblicos, el doble que en los
centros privados (que es del 4,8%). La distribucién
de este alumnado es desigual. En el curso 2013-14
las comunidades auténomas espafiolas que cuen-
tan con un porcentaje mayor son la Rioja (14,7%),
Islas Baleares (13,8%) y Cataluiia (12,7%); v las
que menos, Galicia (2,9%), Extremadura (3,1%)
y Principado de Asturias (4,2%). En cuanto a la
procedencia, los originarios de América del Sur y
Central son un 31%; los de Europa un 30,8%; y los
de Africa un 29%. Por pafses, destacan Marruecos
(23,1%), Rumania (13,4%), Ecuador (7,67%), Co-
lombia (4,85%) y China (4,22%).

La disminucion del alumnado extranjero pue-
de estar provocada por el deterioro de la situacion
economica en Espafa, lo que ha cambiado la ten-
dencia del flujo migratorio. En los dltimos afios, 1a
tasa de desempleo ha producido la reduccion de la
poblaci6n inmigrante, debido al retorno a sus paises
de origen. La latinoamericana ha sido 1a poblacién
con un mayor indice de retorno, mientras que otras
se han mantenido o incluso han aumentado (por
ejemplo, rumanos). Al mismo tiempo, se ha pro-
ducido un aumento del nimero de espafioles que
han emigrado por motivos laborales a otros pases
de la OCDE (Rahona y Morales, 2013).

Entre los inmigrantes, podemos distinguir por su
ntimero tres grandes colectivos que pueden necesitar
escolarizar a sus hijos/as en el sistema educativo es-
paol. El primero lo constituyen los extranjeros pro-
cedentes de la Unidn Europea, de los que un 40% son
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trabajadores o directivos de empresas de entre 30 a 50
afos (en edad reproductora) con un perfil profesional
cualificado. Dentro de este primer grupo cabe destacar
también el 16% procedente de Rumania, que emigra
por razones economicas y es el colectivo con mds nece-
sidades educativas. Los otros dos colectivos, africanos y
latinoamericanos, lo hacen por motivos economicos:
los primeros huyendo de sus paises de origen, y los se-
gundos atraidos por los vinculos histérico-culturales
y por el idioma (Rahona y Morales, 2013).

Gran parte del alumnado extranjero proviene de
paises con niveles educativos inferiores al espaiol,
o con lenguas diferentes a la espafiola, o teniendo
como propia la espafiola (caso de los latinoameri-
canos), segtin en qué comunidades autonomas resi-
dan, deben aprender otra lengua cooficial diferente
al castellano (vasco, gallego, cataldn o valenciano).
El abandono escolar de este alumnado es alto. Son
una minoria los que se incorporan al Bachillerato,
ala Formacion Profesional y a la Universidad (Ca-
rabafia, 2008, Garcia et al., 2008). Segiin el Informe
PISA 2012, sus resultados educativos son inferiores a
los autdctonos en todas las comunidades autonomas
estudiadas, aunque en porcentajes variables, sien-
do globalmente la diferencia observada superior a
la media de la OCDE y de la Uni6n Europea (OCDE,
2013). Las necesidades educativas del alumnado in-
migrante estan condicionadas por: la edad de llega-
day de inicio de la escolarizacion; el conocimiento,
ono, dela lengua en la que estan escolarizados; y el
nivel educativo del pais de origen (Alegre, 2008). El
alumnado inmigrante procedente de paises con un
alto nivel de desarrollo constituye el 10% del total del
alumnado inmigrante escolarizado y se caracteriza
por un buen rendimiento académico y por estar mas
representados en los niveles educativos postobligato-
rios. Suelen estar escolarizados en centros de titula-
ridad privada (Rahona y Morales, 2013). A pesar de
estos datos, el sistema educativo espaiiol desempefia
un rol relevante en la inclusion politica y social de la
poblacién inmigrante (Ferndndez y Terrén, 2008).

La escuela tiene un papel instrumental en tan-
to que puede ofrecer una cualificacién profesional,
oportunidades laborales y vitales (Ferndndez y Te-
rrén, 2008); facilita la inclusion social y sociali-
zacion de los extranjeros, por el aprendizaje de la
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historia y cultura del pafs de destino, y de su idioma
(Rahona y Morales, 2013); y es el primer referente
instrumental para el aprendizaje de la convivencia
democratica (Ferndndez y Terrén, 2008).

En este articulo vamos a intentar reflexionar
sobre la escolarizacion del alumnado inmigrante,
en cuanto si existe igualdad de acceso, de trato y
de resultados, y si el sistema educativo favorece la
inclusion escolar del alumnado y la participacion
de las familias en la escuela.

2. Mitopno

Se ha realizado una btisqueda bibliografica de
articulos publicados en revistas de Educacidn y
Ciencias Sociales. Se han seleccionado un total de
25 articulos, segtin los siguientes criterios:

a. Articulos publicados desde 2007-2014, en revis-
tas espafiolas indexadas en las bases de datos
Wos, Scopus, DIALNET (solo las de categorfa A
y B segtin la clasificacion integrada de revistas
cientificas CIRC) y/o que han obtenido el sello
de calidad de 1a Fundacién Espafiola para la
Ciencia y Tecnologfa (FECYT).

b. Referidos exclusivamente al sistema educa-
tivo espafol; de andlisis y reflexion; y rela-
cionados con las palabras clave: alumnado
inmigrante, educacién, escuela, equidad
educativa, politicas educativas, inclusion
escolar, familias, participacion, y con los
constructos: igualdad de acceso, trato y re-
sultados del alumnado inmigrante en el sis-
tema educativo espafiol, inclusion escolar y
participacion familiar

Ademds, se ha consultado la legislacién espa-
fiola més relevante a través de la base Aranzadi, y
los datos del Ministerio de Educacion y de [a OCDE
(Informe PISA), e informe de la Organizacién de
los Estados Americanos.

3. ResuLranos

Los resultados se han agrupado en funcion de
los objetivos propuestos: si existe igualdad de ac-

ceso (Alegre, 2008; Alcalde, 2008; Santos et al.,
2011; OCDE, 2013; Rahona y Morales, 2013), de
trato (Grafieras, 2007; Paludarfas y Garreta, 2008;
Espejo, 2008; Alcalde, 2008, Alegre, 2008, Garcia
et al., 2008; Alcalde, 2009; Gonzalez et al., 2009;
Sanchis y Garcfa, 201; Guzmdn, 2011; Arroyo y
Torrego, 2012 y Arjona et al., 2014) y de resultados
(Carrasco y Riesgo, 2110, Alcalde, 2008, Caraba-
fia, 2008, Santos et al., 2011, Garcia-Garcia et al.,
2012; Rahonay Morales, 2013; OCDE, 2013; Arjona
et al. 2014) del alumnado inmigrante en el siste-
ma educativo espafiol, y si éste favorece la inclu-
sion social del alumnado inmigrante (Fernandez
y Terrén, 2008; Ferndndez et al., 2008; Enesco et
al., 2009; Garcia- Garcia et al., 2012) y la partici-
pacion familiar Garreta, 2008 y 2009; Ferndndez y
Terrén, 2008; Alcalde, 2009; Santos y Lorenzo, 2009;
Soriano-Ayalay Gonzdlez-Jiménez, 2010; Santos et
al., 2011; Lozano et al., 2013).

3.1. ACCESO AL SISTEMA EDUCATIVO

En Espafia, el derecho a la educacion del alum-
nado extranjero estd recogido en la Ley Orgdnica
4/2000, de 11 de enero, sobre Derechos y Libertades
de los Extranjeros, modificada por la Ley Orgdni-
ca 2/2009, de 11 de diciembre; también en la Ley
Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad
de la Educacion (LOCE), que no llegé a entrar en
vigor, en la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacion (LOE) y en la actual Ley Orgénica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Ca-
lidad Educativa (LOMCE). Estas leyes garantizan
para el alumnado extranjero una plaza escolar en
las etapas obligatorias, independientemente de su
situacién administrativa en Espafia.

El alumnado extranjero estd especialmente re-
presentado en la Educacion Primaria Obligatoria,
Secundaria Obligatoria, y Programas de Cualifi-
cacion Profesional Inicial (PCPT). Su presencia se
reduce en los niveles post-obligatorios (Bachillera-
to, Formacion Profesional y Universidad). Aunque
con la LOMCE desaparecen los PCPI en pro de la
Formaci6n Profesional Bésica, el alto porcentaje de
presencia en los PCPI es una de las evidencias del
mayor fracaso escolar del alumnado inmigrante,
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ya que los que acceden a esta formacion no han
conseguido el titulo correspondiente al finalizar
la Ensefianza Secundaria Obligatoria (Rahona y
Morales, 2013) o ni tan siquiera la han finalizado.
También hay un aumento de la escolarizacién del
alumnado extranjero en la Educacién Infantil por
varias razones: la disminucion del indice de nata-
lidad de las espafiolas, el aumento de plazas dispo-
nibles para los inmigrantes, y la incorporacién de
las madres de inmigrantes al mercado de trabajo
(Rahona y Morales, 2013).

La mayor parte del alumnado extranjero estd
escolarizada en un centro ptiblico debido a las nor-
mas de admision en los centros y a las politicas de
zonificacidn escolar. La admision del alumnado en
los centros educativos ptiblicos y privados concerta-
dos depende de 1a elecci6n del centro por los padres
y de la existencia de plazas vacantes en los centros
elegidos (Alcalde, 2008). Si no hay suficientes pla-
zas, se utilizan criterios como la proximidad del
domicilio familiar al centro escolar, renta familiar,
hermanos matriculados en el centro, familia nume-
rosa y certificados de discapacidad o enfermedad.

Las escuelas mas demandadas agotan rapida-
mente su disponibilidad de plazas, mientras que las
que estan en un nivel bajo de las preferencias de los
padres, que retinen al alumnado socio-econdmica-
mente mas vulnerable o minoritario, mantienen
un alto nimero de plazas vacantes. Estas escuelas
se van ocupando posteriormente con los alumnos
que no han sido admitidos en las que cuentan con
una gran demanday con estudiantes que se han in-
corporado al centro una vez iniciado el curso esco-
lar, como frecuentemente ocurre con el alumnado
extranjero. Este hecho puede llevar a estos centros
aentrar en una espiral de declive (Alegre, 2008).

El criterio de plaza vacante también afecta al tipo
de centros al que tiene acceso el alumnado extranje-
ro. En el caso de los centros concertados, la admision
del alumnado se hace en el segundo ciclo de la Edu-
cacion Infantil, y el acceso a la Educacion Primaria
Obligatoria se nutre del alumnado ya matriculado
en la etapa anterior. Por ello, las incorporaciones
tardias y las de aquellos alumnos que acceden por
primera vez al sistema educativo en Primaria, se
efectdia en centros ptiblicos (Alcalde, 2008).
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Segtin el Informe PISA 2012, las puntuaciones
medias de los alumnos escolarizados en centros
privados son superiores a los centros publicos (39
puntos en matematicas, 36 en lectura y 34 en cien-
cias), aunque estas diferencias varfan en funcién
de las comunidades auténomas, siendo Cantabria
la que tiene menos diferencia (6 en matemdticas,
17 en lecturay 4 en ciencias) y Extremadura la que
tiene m4s (48 en matematicas, 50 en lectura y 46
en ciencias) (OCDE, 2013).

Entre las medidas que se han llevado a cabo para
redistribuir més equitativamente al alumnado en
las diferentes comunidades auténomas podemos
sefialar: a) la reserva de plazas en los centros es-
colares para el alumnado con necesidades especi-
ficas de apoyo educativo, que puede oscilar entre 2
y 8 plazas por centro, y extensible tinicamente al
periodo de prescripcion o a todo el curso escolar;
y b) la reduccién de las ratios de alumnado en el
periodo de matriculacién, que consiste en obligar
a las escuelas de una zona o municipio a reducir
la ratio minima, en una o dos plazas, de alumnos
que puedan aceptar durante el periodo ordinario
de preinscripcion y matriculacion; dichas plazas
permanecen como vacantes una vez finalizado este
periodo y pueden ser ocupadas por quienes se incor-
poren tardiamente al curso escolar (Alegre, 2008).

La politica de zonificacion escolar, es decir,
la delimitacién de las zonas de proximidad o in-
fluencia de cada escuela, también es un elemento
fundamental en la distribucién del alumnado. La
zonificacién marca la distribucion escolar de los
estudiantes, no sélo en el caso de los inmigrantes, y
limita la capacidad de eleccion de las familias, que
estd sometida a criterios de planificacion educativa
y aprogramas de compensacion educativa (Alegre,
2008; Garcia et al., 2008). Entre las medidas que se
han Ilevado a cabo en algunas comunidades auté-
nomas (por ejemplo, Catalufa y Castilla la Man-
cha) realizadas por las oficinas municipales de es-
colarizacion para la redistribucion del alumnado
referentes a la zonificacion escolar podemos sefia-
lar: 2) una tnica drea de influencia para todos los
centros sostenidos con fondos ptiblicos de la ciudad
(todas las zonas de la ciudad tienen la misma pun-
tuacion); b) establecimiento de un 4rea de influen-
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cia para cada centro publico (incluyendo zonas ur-
banas heterogéneas) y una zonificacion alternativa
para las privadas-concertadas; y ¢) planificacién de
areas de influencia con mas de un centro ptiblico y
con una zonificacion alternativa para las escuelas
concertadas, que puede producir 1a huida a 1a red
escolar publica (Alegre ef al., 2008).

Existe un riesgo evidente de crear una dualidad del
sistema educativo obligatorio: red ptblica (gran can-
tidad de alumnado extranjero) y red privada o concer-
tada (ausencia o poca presencia de alumnos extran-
jeros); asimismo, se observa la concentracién espacial
del alumnado inmigrante en determinados barrios y
la huida de los autdctonos a escuelas sin inmigrantes
(Garcfa et al., 2008, Rahona y Morales, 2013). Los es-
pafioles de origen suelen huir de los espacios, tanto re-
sidenciales como escolares, en los que se perciben tasas
elevadas de determinadas clases sociales e inmigrantes;
del mismo modo, los inmigrantes recién llegados suelen
agruparse con los de sumismo grupo de origen (Santos
et al., 2011; Rahona y Morales, 2013).

Muchas familias de inmigrantes prefieren es-
colarizar a sus hijos en centros publicos, debido a
la gratuidad de los mismos, ya que en los privados
concertados, aun siendo gratuitos, «se ven presio-
nados» a hacer otras aportaciones economicas.
Normalmente son de titularidad religiosa, lo que
representa una barrera para las familias musulma-
nas (Rahona y Morales, 2013).

La composicion étnica de la escuela se ha con-
vertido en un nuevo y poderoso indicador de la ca-
lidad académica y del clima social de los centros
educativos, considerando al alumnado inmigrante
como un grupo que degrada la escuela, asociada al
conflictoy alaviolencia (Garciaef al., 2008); tam-
bién, los padres nativos perciben un mayor deterioro
de la calidad de la educacién en los centros donde se
escolarizan alumnos inmigrantes. De hecho, segin
resultados del Informe PISA 2012, 1as comunidades
con mayor nimero de alumnado inmigrante han
obtenido peores resultados (OCDE, 2013).

3.2. SOBRE LA IGUALDAD DE TRATO

La normativa educativa, tanto estatal como au-
tonomica, contempla las medidas de atencion al

alumnado inmigrante dentro de las de atencién a
la diversidad, y en concreto, es un apartado mas de
las referentes al alumnado con necesidades especi-
ficas de apoyo educativo por incorporacién tardia
al sistema educativo. Al mismo tiempo, se contem-
pla al alumnado inmigrante como uno de los co-
lectivos susceptibles de la educacion compensato-
ria. A nivel nacional, esta trayectoria empieza con
la Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, General
del Sistema Educativo (LOGSE), y continda con la
Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo de Educacién
(LOE), y la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciem-
bre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOM-
CE) (Gonzélez et al, 2009). En el marco legislativo
estatal podemos sefalar tres etapas a partir de la
LOGSE: la primera representa la institucionaliza-
cién de la diversidad, la segunda asume modelos
educativos compensatorios en el tratamiento de la
emigracion, y 1 tercera plantea una interpretacion
mds amplia e igualitaria del derecho a la educa-
cion (Espejo, 2008).

Sin embargo, el desarrollo normativo en las co-
munidades auténomas con una politica educativa
descentralizada, al haber terminado el proceso de
transferencia de las competencias educativas, se ca-
racteriza por una gran heterogeneidad y diversidad
en la naturaleza y rango de la normativa (leyes,
planes generales, decretos, resoluciones, instruc-
ciones o simplemente circulares). La legislacion
autonémica alcanza la maxima produccion en
2005-06, afios de un gran repunte del alumnado
inmigrante en las aulas. También hay diferencias
en el grado de autonomia que se da a los centros
para gestionar y desarrollar las medidas, y entre las
comunidades auténomas en las que coexiste m4s de
una lengua (Galicia, Pafs Vasco, Catalufia, Comu-
nidad Valenciana y Baleares) y el resto de comuni-
dades. En las comunidades bilingiies las propuestas
son mds prolijas, heterogéneas y recientes (Espejo,
2008; Arroyo y Torrego, 2012).

Entre las medidas, podemos sefialar: las adapta-
ciones curriculares; la diversificacion curricular en
secundaria; la escolarizacion en un nivel educati-
vo por debajo del que le corresponde a su edad; las
agrupaciones flexibles dentro del aula (agrupacion
de alumnos segtin nivel y adaptacion al contenido
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escolar); actuaciones fuera del aula para refuerzo
curricular, a través de programas de compensacion
educativa o educacion especial, y para el aprendi-
zaje lingtiistico, donde se aprende la lengua vehi-
cular de la ensefianza; y los PCPI para los que no
han obtenido el titulo correspondiente de 1a Edu-
cacién Secundaria Obligatoria. La atencion indi-
vidualizada no suele hacerse en las aulas con un
grupo numeroso de alumnado extranjero y predo-
mina la atencién grupal (Alcalde, 2008; Guzman
el al., 2011; Rahona y Morales, 2013).

Entre las medidas organizativas especificas para
el alumnado extranjero que han adoptado los cen-
tros docentes, podemos sefialar las aulas de refuerzo
curricular y lingifstico, el tutor de acogida/coordi-
nador de interculturalidad y los equipos externos
al centro (Graiieras et al., 2007).

Las aulas de refuerzo curricular y lingiistico
fuera del aula ordinaria han adoptado distintas
denominaciones segin la comunidad auténoma:
aulas temporales de adaptacion lingiistica (An-
dalucfa), aulas de espafiol para emigrantes (Ara-
gon), equipos de atencion lingiistica (Castilla La
Mancha), aulas de adaptacion lingiistica y social
(Castilla y Ledn), talleres de lengua y talleres de
aprendizajes instrumentales basicos (Catalufia),
aulas enlace (Comunidad de Madrid), aulas tem-
porales de adaptacién linglifstica (Extremadura),
aulas temporales de adaptacién lingiistica (Islas
Baleares), aulas de acogida (Murcia), y aulas zo-
nales (Pais Vasco) (Grafieras ef al., 2007; Sinchez
y Garcia, 2011; Rahona y Morales, 2013).

En las comunidades auténomas bilingies, se
observan dos tendencias en el aprendizaje de las
lenguas cooficiales: las que utilizan la lengua au-
tondmica como lengua de acogida para la inte-
gracion de los alumnos extranjeros (por ejemplo,
Catalufia), y las que tienen como objetivo que estos
logren la capacitacion real (oral y escrita) de las
dos lenguas (por ejemplo, Comunidad Valenciana)
(Graiieras ef al., 2007).

En algunos casos, se ha intentado también faci-
litar el aprendizaje de 1a lengua materna para que
el alumnado no pierda su cultura de origen, sien-
do los programas mas vertebrados los de lengua y
cultura portuguesa y marroqui. La existencia, per-
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manencia y financiacién (profesorado y recursos
educativos) de estos programas dependen de los
paifses de origen y de sus relaciones diplomaticas
con Espafia. Estas clases se imparten fuera del ho-
rario escolar y, en un principio, fueron disefiadas
para favorecer el retorno, aunque actualmente se
utilizan para favorecer el aprendizaje de la lengua
vehicular. Muchos de estos programas han fraca-
sado, 0 han tenido poco éxito (Arjona et al., 2014;
Rahona y Morales, 2013).

La figura del tutor de acogida o coordinador de
interculturalidad se va implantando fundamental-
mente en los centros donde hay una gran cantidad
de alumnado extranjero. Sus funciones priorita-
rias son la acogida de los estudiantes y la colabo-
racion con el profesor tutor en el disefio de las me-
didas idoneas para cada alumno, la coordinacion
de las evaluaciones iniciales, y 1a colaboracion en
la confeccion de las adaptaciones curriculares, se-
guimiento de las medidas de refuerzo curricular y
lingiifstico, y asesoramiento al profesorado (Gra-
fieras et al., 2007).

Cuando no hay suficientes alumnos para te-
ner un profesor especializado, la atencion se suele
hacer por equipos externos de apoyo a los centros,
compuestos por profesorado de Educacién Prima-
ria con experiencia en atencion a inmigrantes, un
orientador y varios mediadores sociales. Su funcion
es facilitar la adquisicién de las competencias lin-
glifsticas por el alumnado inmigrante, colaborar
con el profesorado en los programas de acogida
para favorecer el desarrollo socioafectivo, y asesorar
al profesorado sobre recursos educativos. Algunas
comunidades también ofrecen servicios de traduc-
cién e interpretacion, para favorecer la comunica-
cién entre el profesorado y las familias que desco-
nozcan el espafiol y la participacién de éstas en el
contexto escolar (Grafieras ef al., 2007; Rahona y
Morales, 2013).

Respecto a las actuaciones fuera del aula ordi-
naria existen opiniones diversas: los que la consi-
deran una medida segregadora que no favorece la
integracion del alumnado inmigrante, producien-
do el aislamiento de éste respecto del autéctono; los
que cuestionan el tiempo de permanencia en estas
aulas respecto a las aulas de referencia o norma-
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lizadas, y propugnan que salgan el menor tiempo
posible de las aulas ordinarias; y los que las conside-
ran una medida adecuada por el desconocimiento
del alumnado inmigrante de la lengua vehicular
de la escuela (Garcia ef al., 2008). Aunque tienen
aspectos positivos al permitir que el alumnado se
vincule a las dindmicas del centro, que las familias
tengan un interlocutor estable (tutores de acogida,
coordinadores pedagdgicos), que su estructura y
horarios sean flexibles, y que los docentes se inter-
cambien informacién y material diddctico, existe
el peligro de que éstas se conviertan en pequefios
guetos dentro de los centros escolares y de que se
deriven a ellas alumnos que, por razones diversas,
compliquen el normal funcionamiento de las cla-
ses ordinarias (Alegre, 2008).

La mayorfa de los centros educativos, ademds
de las medidas reguladas por la normativa y fijadas
por la administracién educativa, ponen en mar-
cha medidas complementarias como: determinar
el nivel educativo de los alumnos y seleccionar el
grupo y el curso de acceso; informar a las familias
extranjeras; disefiar y poner en marcha un plan de
acogida del centro (Alcalde, 2008); favorecer un
clima de convivencia en las aulas; y fomentar la
participacion de los padres en los centros escolares
(Arjona et al., 2014).

El plan de acogida es una medida que se ha ge-
neralizado, y se ha desarrollado al amparo de los
programas de educaci6n intercultural o de con-
vivencia escolar. Poco a poco han evolucionado
hacia sistemas de acogida mds exhaustivos en sus
orientaciones y estrategias mds eficaces. Entre las
actuaciones, cabe destacar: entrevista con la fami-
lia, presentacion del tutor, ensefiar la escuela a la
familia, disefiar un protocolo de bienvenida, ads-
cribir al alumno (segtin nivel académico y lingiifs-
tico) al curso correspondiente, adaptar el curricu-
lo, realizar estrategias de introduccion en el aula,
asignar profesores de refuerzo, y evitar la concen-
tracion de alumnado inmigrante en determinadas
aulas (Palaudarias y Garreta, 2008).

Durante décadas, las politicas institucionales
han partido de iniciativas asimilacionistas y la com-
pensacidn educativa ha sido el recurso educativo
mds utilizado para lograr la inclusion escolar de

los inmigrantes. No es de extrafiar por tanto que los
inmigrantes hayan sido atendidos por los maestros
de educacion compensatoria y por los de educacion
especial (Guzman ef al., 2011).

Asi, los modelos ms frecuentemente utilizados
en Espafia para explicar las diferencias-desigual-
dades educativas del alumnado emigrante se basan
fundamentalmente en: a) asociar la emigracion a
la pobreza, marginacién e inadaptacion, propo-
niendo la dotacién de becas y ayudas; b) pensar
que los inmigrantes son inadaptados culturales, re-
saltando la distancia existente entre conocimiento
escolary el entorno familiar de los grupos minorita-
rios, y proponiendo que los programas de actuacion
educativa sean similares a la de los alumnos con
necesidades educativas especiales; y ¢) considerar
a los inmigrantes como un grupo socioecondmi-
co marginal, proponiendo medidas de compensa-
cién educativa como agrupaciones por niveles de
capacidad, refuerzo selectivo, tutoria personaliza-
da, apoyo complementario, clases de recuperacion
y especialistas (Alcalde, 2008).

Aungque estos datos son ciertos a nivel global,
los profesores identifican y valoran la diversidad
cultural de los alumnos de tres formas diferentes:
apreciacion, depreciacion e indiferencia.

Los centros escolares suelen apreciar al alum-
nado extranjero cuando no se convierte en un pro-
blema educativo para el centro y cuando su cultura
se considera valiosa para la escuela. La apreciacion
suele derivar en actuaciones educativas normaliza-
das, en actividades complementarias que inciden en
los aspectos folkloricos de las culturas de origen, o
en actividades dirigidas a incluir en las actividades
del aula la cultura cotidiana de los nifios y de sus
familias. La apreciacion suele también asociarse a
una baja densidad del alumnado extranjero en los
centros o a centros pequerios, y favorece la adopcion
de medidas normalizadas en el aulay la participa-
ci6n de las familias (Alcalde, 2009).

La depreciacion tiene lugar cuando las costum-
bres y valores de los alumnos se perciben como leja-
nas a la cultura mayoritaria. En estas situaciones,
preocupa la convivencia entre los estudiantes y pre-
domina la accién normalizadora y homogeneiza-
dora. Se considera la lengua como un déficit y se de-
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sarrollan actuaciones lingiifsticas. La depreciacion
se asocia a una baja participacion de las familias
(los profesores solo suelen dar informacién a los
padres de becas y ayudas) y al desarrollo de proce-
sos de acogida. Las acciones educativas suelen ser
compensadoras: actuaciones fuera del aula, agru-
paciones flexibles en el aula. .. (Alcalde, 2009).

Cuando hay indiferencia, la diversidad educa-
tiva tiende a no ser visible si el alumnado no plan-
tea ningtin tipo de problematica para el centro o
su cultura no aporta ningtin valor a la escuela. En
este caso, las acciones orientadas al extranjero son
nulas, predominando las acciones normalizadoras
y homogeneizadora (Alcalde, 2009).

3.3. RESULTADOS ACADEMICOS

Gran parte del alumnado extranjero se incor-
pora al sistema educativo espafiol desde posicio-
nes lingiifsticas, cognitivas, sociales y familiares
de desventaja, y por lo tanto tiene dificultades
para afrontar su experiencia educativa con éxito
(Alcalde, 2008; Alcalde, 2009). Pueden ignorar la
lengua de la escuela, venir de pafses con niveles de
escolarizacion bajos, y ademds de costumbres que
pueden impedir la sinergia con la escuela (Cara-
bafa, 2008). Entre las causas de estas desventajas
los profesores sefialan: el desconocimiento de las
lenguas del centro, las distancias respecto al curri-
culo escolar, el déficit de material educativo ade-
cuado, la falta de formacién del profesorado y las
dificultades de relacionarse con las familias (Alcal-
de, 2008). Podemos clasificar estas variables en: a)
las vinculadas a las circunstancias personales del
alumnado y a su entorno social y familiar: situa-
cién socio-econdmica, nivel educativo de la fami-
lia, edad del alumno, sexo, nacionalidad, si son in-
migrantes de primera generacion o segunda, curso
en el que estdn matriculados, desconocimiento de
la lengua o incorporacion tardfa a la escuela, la
falta de interés y motivacion por el trabajo escolar,
la vision negativa de la escuela, la autopercepcion
de incompetencia, comportamientos disruptivos,
dificultades de comunicacion, problemas socio-
afectivos, y la falta de percepcion de la utilidad
de 1a educacion en el futuro; y b) las vinculadas
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al entorno escolar y social al que se incorpora el
alumnado inmigrante: medidas de atencién a la
diversidad, politicas de acogida y escolarizacién,
clima escolar, estructuras de comprensividad del
sistema educativo, los conflictos de integracion en
el grupo-clase, el absentismo escolar y abandono
prematuro de la escolarizacion (Alcalde, 2008; Al-
calde, 2009; Santos ef al., 2011; Garcia-Garcia ef
al., 2012; Rahona y Morales, 2013).

En las puntuaciones del Informe PISA 2012,
como ocurre con los anteriores, los alumnos in-
migrantes tienen resultados escolares inferiores a
los autéctonos, en un porcentaje superior al de los
paises de la OCDE (OCDE, 2013).

Existe una gran presencia de alumnado inmi-
grante en los niveles de escolarizacion obligatoria,
sobre todo en Primaria, un abandono mayor que
los autdéctonos en Secundaria, y un descenso con-
siderable de alumnado en los niveles no obligato-
rios (Educacién Infantil, Bachillerato, Formacién
Profesional y Universidad) (Carabafia, 2008). Asi-
mismo, en algunos grupos de emigrantes existe
un alto indice de absentismo escolar, y uno bajo
de alumnado por escolarizar (Arjona e al., 2014).

Los resultados obtenidos en el sistema educativo
pueden provocar una «juventud diferenciada» de la
autdctona. Ast, la transicion al mundo del trabajo de
los jovenes inmigrantes se caracteriza por: vivir ex-
clusivamente de sus ingresos en un porcentaje supe-
rior a los autéctonos; tener trabajos esporadicos, los
que tienen recursos propios; recibir los ingresos de sus
parejas mas que de sus familias en los que no tienen
ingresos propios; y obtener ingresos netos inferiores a
los autdctonos. Los inmigrantes suelen tener mayor
autonomia econdmica, se incorporan antes al mun-
do del trabajo (siendo los latinoamericanos los que
mds pronto se incorporan) v se independizan antes
de la familia (Carrasco y Riesco, 2008).

Laincorporacidn al mercado de trabajo es el ob-
jetivo primordial de la apuesta migratoria y de sus
expectativas, quedando muy desplazada la forma-
cién. Prolongar la educacion mds alld del periodo
obligatorio supone un gran esfuerzo para las fami-
lias inmigrantes y es percibida como un obstaculo
para la realizacién del proyecto migratorio tanto
familiar como propio. Por otra parte, los jévenes
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inmigrantes planifican menos el futuro y viven en
un presente continuo, en el que las posibilidades
de eleccién son menores y su disponibilidad para el
empleo es mayor; por ello son mds proclives a ocu-
par trabajos menos cualificados y con peores condi-
ciones, y a perpetuarse en este tipo de trabajos, en
los que la movilidad laboral es minima (Carrasco
y Riesco, 2008; Arjona ef al., 2014).

La menor duracién de los tiempos de aprendi-
zaje, el abandono escolar temprano, con fuertes
componentes de sacrificio y responsabilidad, y los
itinerarios formativos elegidos (profesiones ma-
nuales) son las causas de las caracteristicas de la
transicion profesional de estos jovenes (Carrasco y
Riesco, 2008).

3.4. LA INCLUSION SOCIAL DEL ALUMNADO INMIGRANTE

El modo en que el alumnado inmigrante se
integra en los centros educativos repercute en su
aprendizaje, en la comunicacion con los compa-
fieros, y en su desarrollo personal y social. La for-
ma de relacionarse entre los distintos grupos étni-
cos de inmigrantes y el autéctono, y sus prejuicios
étnicos raciales, indican que la escuela no es una
institucion igualitaria e integradora.

Existen pocos trabajos acerca de la estructura de
las redes de amistad entre el alumnado inmigrante
y el autéctono; de si éstas son endogamicas o exo-
gamicas, y contribuyen a la inclusién o exclusién;
y acerca del desarrollo evolutivo de los prejuicios
étnicos raciales. Estas investigaciones nos permiten
analizar en qué medida y en qué casos los factores
étnicos o raciales regulan el contacto intercultu-
ral en la escuela, y como se desarrollan estereoti-
pos negativos en el alumnado (Enesco ef a/., 2009;
Ferndndez y Terren, 2008).

La tesis predominante de los primeros estudios
de la sociologfa y la psicologia social afirmaba que
el contacto entre alumnado de diferentes culturas,
propiciado por la escuela, tendria efectos sociales
inclusivos («hipétesis del contacto»). ;Realmente
la mera coexistencia es suficiente para que se pro-
duzca la inclusion? ;0 mds bien favorece la afini-
dad intragrupal, los contactos endogdmicos y los
estereotipos étnicos? (Ferndndez ef al., 2008).

Los estudios realizados por Fernandez ef al.
(2008) sobre las relaciones entre el alumnado au-
tctono y el emigrante, a través del analisis socio-
métrico de redes, nos dan informacion sobre: la
cantidad de relaciones de rechazo o aceptacion; la
cercania/lejanfa respecto a los pares en la red; el
cierre (endogamia) o apertura (exogamia) entre
los grupos; y los roles de intermediacién (guardidn
o representante) que facilitan o entorpecen las re-
laciones entre los grupos.

Los resultados de esta investigacién muestran
como estos tipos de alumnado tienen recursos re-
lacionales distintos, con posiciones sociométricas
y patrones de endogamia/exogamia diferentes, y
con una permeabilidad mds activa en el caso de los
hijos de inmigrantes (Fernandez y Terren, 2008).

Respecto a la popularidad, 1a del alumnado au-
tdctono es superior tanto en las relaciones lidicas
como de trabajo. Los magrebies-africanos obtienen
las puntuaciones medias mds bajas y hay diferen-
cias significativas a nivel ltdico y de trabajo con los
espafioles (son los menos populares); los europeos
del este, presentan diferencias significativas sdlo
en las relaciones de trabajo, pero no en las ludicas;
mientras que los latinoamericanos no presentan di-
ferencias significativas con el alumnado autéctono.
Estos grupos aumentan su status sociométrico en la
medida que el porcentaje de inmigrantes aumenta
en el aula (Ferndndez ef al., 2008).

El alumnado autéctono tiende a privilegiar las
relaciones endogdmicas frente a las exogamicas.
Aunque los valores de endogamia/exogamia pre-
sentan distribuciones similares para el trabajo y lo
lidico, parece que existe una cierta tendencia a la
apertura en las actividades ltdicas. Sin embargo, el
alumnado extranjero prefiere las relaciones exoga-
micas a las endogdmicas. Estas dependen también
del porcentaje de alumnado extranjero que hay en
el aula: donde hay mayor ntimero de inmigrantes la
tendencia a 1a exogamia es menor que en aquéllas
donde su ntimero es relativamente bajo. El grupo
mds endogdmico es el magrebi (no comparte idio-
ma, ni identidad cultural con los europeos), mien-
tras que el latinoamericano y europeo tienen una
mayor tendencia a la exogamia (Ferndndez ef al.,
2008). El alumnado extranjero es el que desempe-
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fia el rol de representante de forma mds activa que
el autéctono. Es un rol puente entre los miembros
de su grupo y los miembros del grupo de nativos
(Fernandez et al., 2008).

De este trabajo se deduce que hay una menor
inclusion del alumnado extranjero en las aulas,
siendo los magrebies y los africanos los menos in-
tegrados respecto a europeos (comunitarios y no
comunitarios) o a los latinoamericanos. Existe
mayor posibilidad de integracion en las activida-
des de juego que en las de trabajo. Las dificultades
en la integracion se mantienen igual en todos los
ciclos de la educacién obligatoria (Primaria y Se-
cundaria). La capacidad de establecer relaciones
de amistad y cooperaci6n en las aulas dependerd
del ntimero de integrantes de su mismo grupo ét-
nico que se encuentre en ellas. Mayor ntimero de
inmigrantes en el aula puede ser perjudicial para la
integracion de nativos y de extranjeros, pero puede
ser beneficioso para el bienestar y la autoestima de
los inmigrantes, que podrdn relacionarse mejor en
el trabajo y en el juego. Ambos grupos se muestran
permeables, pero los inmigrantes lo son de manera
activa y los autéctonos de manera pasiva; el rol de
representante es el que se produce mas en los gru-
pos inmigrantes (Ferndndez et al., 2008).

La investigacion realizada por Enesco ef al.
(2009) sobre los prejuicios étnico raciales de nifios/
as latinoamericanos/as que viven en Espaiia, nos
muestra que €éstos conocen y comparten los este-
reotipos negativos que suelen atribuirse a su grupo
y minusvaloran su identidad, lo que les hace espe-
cialmente vulnerables como minorfa desfavoreci-
da. Sin embargo, gran parte del alumnado de esta
minorfa parece desarrollar un sentido mds positivo
de su identidad étnica y una perspectiva menos ri-
gida de los estereotipos atribuidos al grupo propio y
alos ajenos a partir de los 10-11 afios. La aparicion
de contraestereotipos es el primer sintoma de esta
trasformacién; y mas adelante, serdn la capacidad
de reflexionar sobre los estereotipos, distinguir entre
éstos y las propias creencias, y pensar en las conse-
cuencias del prejuicio en la exclusién social, aunque
estos valores se circunscriben a las relaciones inter-
personales y atin no han adquirido peso de princi-
pios impersonales. Tenemos pocos estudios sobre la
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evolucion de los prejuicios étnico-raciales en adoles-
centes y jovenes en Espafia, en comparacion con la
de niflos en edades anteriores (Enesco ef al., 2009).

En pocos afios, los nifios espafioles han pasado
de tener un escaso conocimiento acerca de otros
pueblos a tener cada vez mas informacion y expe-
riencia directa con gentes de otros paises y culturas.
De ahf la importancia de estudiar la evolucién de
las actitudes y creencias respecto a los miembros de
otras culturas y de hacerlo tanto en nifios autcto-
nos como en los diferentes grupos de inmigrantes
(Enesco et al., 2009).

Aunque los conflictos interétnicos suelen ser
relativamente ocasionales, en los Gltimos afios se
percibe un incremento de la violencia escolar en
los centros educativos donde el porcentaje de in-
migracion es alto (Garcia-Garcia et al., 2012), y
un creciente malestar entre los docentes espafioles
que deben integrar a niflos de distintas proceden-
cias en breves plazos de tiempo y con muy pocos
recursos. El nivel de prejuicio étnico de los nifios
espafloles es mayor en los centros heterogéneos que
en los homogéneos, lo cual parece indicar que el
contacto interétnico en las escuelas no est4 tenien-
do los resultados deseables, y que la integracion de
los niflos inmigrantes en la poblacion espafiola estd
haciéndose con importantes desajustes emociona-
les en este tipo de poblacién (Enesco ef al., 2009).

3.5. PARTICIPACION DE LAS FAMILIAS EN EL SISTEMA EDUCATIVO

En las politicas educativas europeas, se da im-
portancia no solamente a la consecucién de la
equidad educativa, sino también a la participa-
cién activa de todos sus miembros en la sociedad.
La legislacion espafiola asume como principio la
necesidad de que todos los componentes de la co-
munidad educativa colaboren para proporcionar
una educacion de calidad. Se trata de hacer res-
ponsables del éxito escolar del alumnado a todos
los miembros de la comunidad educativa. Al mis-
mo tiempo, se considera la participacién como
un valor bésico para la formacién de ciudadanos
auténomos, libres, responsables y comprometidos
con los valores y principios de la Constitucion. Las
Administraciones deben fomentar el ejercicio efec-
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tivo de la participacion en los centros docentes por
los diferentes estamentos: alumnado, profesorado,
familias y personal de administracién y servicios.
Para lograr una sociedad cohesionada e integrada
no es suficiente la igualdad de derechos y obligacio-
nes, sino que debe ser posible la participacion activa
en la configuracion de la sociedad. Este principio
implica avanzar en el reconocimiento a la pobla-
cion inmigrada de plenos derechos de participacién
civica, econdmica, social, cultural y politica (San-
tos y Lorenzo, 2009).

La inclusion escolar y social del alumnado in-
migrante estd mediada por la efectividad de la re-
lacion y participacion de la familia en la escuela.
Se trata no sélo de implicar a las familias en el se-
guimiento de las tareas y progresos escolares, sino
que lleguen a sentir el centro educativo como propio
y se convierta en una instancia de participacion y
de aprendizaje civico (Santos y Lorenzo, 2009). La
colaboracién entre la familia, la escuela y la co-
munidad, es una de las claves para la mejora del
rendimiento académico del alumnado y del absen-
tismo escolar, y para la prevencién de los problemas
conductuales en el aula (Fernandez y Terrén, 2008).

La participacién de los padres en los centros es-
colares en Espana se realiza a través de las AMPA
(asociaciones de madres y padres de alumnos) y
sus representantes forman parte del Consejo Esco-
lar. En general, la participacidn de los padres en
estas asociaciones no es homogénea: en la Edu-
cacion Infantil y primeros ciclos de la Educacién
Primaria Obligatoria se tiende a participar mas, y
va disminuyendo a medida que los nifios crecen y
el contacto con el resto del grupo y con el centro es-
colar es menos frecuente. También hay menos par-
ticipacion de los padres en Educacién Secundaria
Obligatoria. La participacion también depende de
las dindmicas de cada centro y del entorno.

Aunque las familias autéctonas participan mas
en comparacién con las de los inmigrantes, no to-
das lo hacen en el mismo grado y modo. En algu-
nos estudios se diferencian tres grupos de padres: el
primero, integrado por familias autdctonas que se
caracterizan por participar con mayor intensidad
en las reuniones de padres, en las actividades ex-
traescolares, en el AMPA, en las escuelas de padres y

en las tutorfas; el segundo, compuesto por familias
extranjeras que se mantiene en niveles medios de
participacion; y el tercero, integrado por familias
inmigrantes y espafiolas, que participan muy poco
(Lozano et al., 2013).

En algunos centros donde hay una elevada con-
centracion de inmigrantes, la participacién y la
colaboraci6n con la familia es inexistente o muy
poca. No suelen utilizar ninguna de las vias insti-
tucionales de participacion y de toma de decisiones
(asociaciones de madres y padres, y Consejo Esco-
lar) (Lozano et al., 2013). En algunos centros, los
directores presionan para que los padres participen,
y en otros, el AMPA ni se plantea acercarse a ellos
para que se hagan socios (Garreta, 2008).

Entre las causas que dificultan 1a comunicacién
y la participacién de la familia en la escuela pode-
mos sefialar: a) las barreras lingiisticas (conoci-
miento insuficiente o nulo de la lengua y dificultad
para tener en las escuelas servicios de traduccion):
en este caso la comunicacién se centra en la trans-
mision de informacion sobre reglamentos, califi-
caciones, problemas de comportamiento, becas o
ayudas; b) barreras socioecondmicas: condiciones
de vida precarias, horarios de trabajo no compa-
tibles con la escuela, nivel educativo insuficiente
para ayudar a los hijos y escasa motivacion para
participar en la escuela al no ser su prioridad; c) ba-
rreras culturales: diferencias entre los dos sistemas
educativos (métodos educativos, valores, personal,
horarios, evaluacidn. . .) y entre los dos sistemas de
valores (tipos de familia, autoridad, disciplina. . .);
y d) barreras institucionales: dificultad para per-
cibir al profesorado como personas competentes,
para considerar la escuela como un lugar accesi-
ble y para comunicarse con los profesores (Garre-
ta, 2008; Garreta, 2009; Santos y Lorenzo, 2009).

La participacién también depende de como con-
sideren los docentes las culturas de origen de las
familias: si son apreciadas, hay una gran partici-
pacion de los padres en la escuela; si son deprecia-
das, la participacién y la relacién son menores y se
cifien a cuestiones formales; y si son indiferentes,
no existe apenas la participacion (Alcalde, 2009).

Asimismo, la participacién también estd relacio-
nada con la procedencia de los inmigrantes: asf, los
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hispanos participan mds en las escuelas que los de
origen africano pero menos que los europeos, que
son los mds participativos. Las madres latinoame-
ricanas son las que mds se implican, mientras que
en la poblacién magrebi son los padres. Las madres
magrebies tienen un nivel de estudios inferior, no
trabajan y no comprenden el castellano o la otra
lengua cooficial. Las familias de inmigrantes suelen
relacionarse més con los profesores y con los direc-
tores del centro escolar, y menos en las asociacio-
nes de padres (Garreta, 2009; Santos e/ al., 2011).

Las asociaciones de inmigrantes pueden tener un
papel importante para impulsar la participacion fa-
miliar en los centros docentes. Pueden actuar como
mediadores interculturales, favorecer el acercamien-
to de las familias a la escuela, subsanar la barrera
idiomatica, realizar actividades que fomenten la
convivencia cultural y la sensibilizacion de las fa-
milias autoctonas, afianzar las sefias identitarias de
los nuevos escolares, y fortalecer a los jévenes esco-
lary socialmente. Una de las razones que esgrimen
las asociaciones de inmigrantes para participar en
los centros es la desmotivacién del profesorado, el
desconocimiento de las diferentes culturas, y la ca-
rencia de actividades que potencien la multicultu-
ralidad (Soriano-Ayala y Gonzdlez-Jiménez, 2010).

4. CONCLUSIONES

El sistema educativo espafiol ha realizado en los
tiltimos afios un gran esfuerzo presupuestario para
poder atender el aumento de la poblacion escolar
(fundamentalmente de alumnado extranjero) y ga-
rantizar una educacion gratuita en los niveles de
escolarizacion obligatoria (6-16 afios). En algunas
comunidades auténomas el esfuerzo ha sido mayor
ya que la poblacion inmigrante ha tenido una dis-
tribucién asimétrica en todo el territorio nacional.

Del mismo modo, se ha desarrollado una gran
actividad normativa estatal y autonémica para
poder dar una respuesta educativa a la diversidad
cultural de los nuevos alumnos. Las medidas han
ido encaminadas a flexibilizar el curriculo (adap-
taciones curriculares y diversificacion curricular)
y la organizacion escolar (agrupaciones flexibles
fuera y dentro del aula para atender el retraso es-
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colary para aprender la lengua o lenguas cooficia-
les de los centros educativos). Igualmente, se han
implantado programas de acogida para favorecer
la integracion social del alumnado y de las fami-
lias. Esto ha supuesto 1a dotacién de més recursos
docentes y materiales a los centros educativos para
poner en marcha las medidas adoptadas.

También los profesionales de la educacién han
hecho un enorme esfuerzo para trabajar en un sis-
tema educativo completamente diferente al que es-
taban acostumbrados y para cuya complejidad no
estaban preparados. Muchos de ellos hacen una la-
bor encomiable, han sabido crear grupos de trabajo,
disefiar materiales, mejorar sus metodologias y es-
trategias, han buscado formulas para comunicarse
mejor con sus alumnos y de entender su diversidad
cultural haciendo una verdadera labor de innova-
cién pedagogica; también han colaborado con los
servicios sociales municipales y han desarrollado
una actuacion social que va més alld de la escuela.

Este esfuerzo econémico y de innovacion edu-
cativa no se ha visto reforzado por los resultados
obtenidos. En general, 1a educacién en Espaia
ha sido objeto de fuertes debates y enfrentamien-
tos entre las propuestas de los diferentes partidos,
lo que ha provocado una gran inestabilidad en el
marco normativo y legal (sucesion de promulga-
ciones y derogaciones de leyes de educacion cuando
ha subido otro partido al poder). No ha habido un
pacto de Estado entre todas las fuerzas politicas en
materia educativa, lo que ha producido inestabi-
lidad en el sistema educativo e inseguridad en los
profesionales de la educacién. Si a esto afiadimos
la asuncién por las distintas comunidades auténo-
mas (17 comunidades y dos ciudades autonomas
—Melillay Ceuta—) de las competencias en materia
de educacion, la heterogeneidad en la normativay
las actuaciones educativas, atin teniendo un marco
general homogéneo, puede ser enorme, incluyendo
las referentes al alumnado extranjero.

Asimismo, algunas comunidades auténomas
(Catalufiay Pafs Vasco) han utilizado la educacion
yla adopcion de la lengua vehicular como una ma-
nera de agudizar las diferencias con el resto del pais.
De hecho, el aprendizaje del cataldn o el vasco es
una de las prioridades para el alumnado extranjero
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en sus Planes de Educacién Intercultural, incluso
para aquellos extranjeros como los latinoameri-
canos que dominan la lengua oficial del Estado.
En medio de este debate educativo, al servicio de in-
tereses partidistas o de algunos territorios, se enmarca
el del alumnado inmigrante espafiol. Asi, comproba-
mos que en el Ambito de su educacion se estin produ-
ciendo diversas tendencias que pueden ser conflictivas:

a. Lasnotables diferencias de escolarizacion de
los inmigrantes segtin el tipo de centro donde
se haya escolarizado, incrementa el clasico
debate entre los partidos politicos de dife-
rentes ideologfas sobre la escuela ptiblica o
la escuela privada concertada, y, en algunos
casos, es causa de un cierto desprestigio de
laescuela ptiblica entre los padres espafioles.

b. Las medidas compensatorias, de refuerzo o
especificas, que se estan adoptando en los
centros docentes pueden convertirse en medi-
das segregadoras dentro de los centros educa-
tivos, concentrando al alumnado inmigran-
te en clases o grupos separados y dejando 1a
educacidn de estos alumnos en manos de los
especialistas (profesores de compensatoria o
de educacion especial).

¢. Los malos resultados académicos del alum-
nado extranjero que se constatan en el Infor-
me PISA 2012 plantean la duda de si el gran
esfuerzo que se ha hecho en financiacién y
renovacion de la organizacion del sistema
educativo estd dando frutos y puede reafirmar
las tendencias sefialadas antes. El abandono
escolar después de 1a ensefianza obligatoria y
laescasa presencia del alumnado extranjero
en los niveles de ensefianza postobligatoria
pueden por igual favorecer el trabajo ines-
table y de baja cualificacion, y por tanto 1a
dificil insercidn de la poblacion inmigrante
en la sociedad espafiola.

d. Los problemas de interrelacion en los cen-
tros escolares del alumnado inmigrante con
el autéctono y la escasa participacion de los
padres en la escuela pueden dificultar la in-
clusién social de la poblacion inmigrante y
favorecer los conflictos sociales.

Consideramos que el andlisis realizado en este
articulo puede contribuir a detectar las fortalezas
y debilidades del sistema educativo espafiol y redi-
sefiar politicas y practicas educativas mds equita-
tivas e inclusivas.
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