REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 2020, 18(4), 363-378. 5} REIl
https://doi.org/10.15366/reice2020.18.4.015 A

Segregacion y Exclusion Escolar de la Primera
Generacion de Alumnado de Origen Migrante: De la
Integracion a la Desintegracion

Segregation and School Exclusion of First Generation Pupils
with a Migrant Background: From Integration to Disintegration

Mohamed Chamseddine *

Universidad de Murcia, Espafa

Una revisién exhaustiva de las abundantes investigaciones y planes de formacién
sobre atencién de la diversidad cultural, nos remite de forma persistente al concepto
integracién escolar del alumnado de origen migrante. No obstante, su trayectoria
académica desigual y poco alentadora, nos conduce hacia una inexcusable
desintegracién y exclusién escolar de los mismos. La polarizaciéon y segregacién
escolar, el abandono del Sistema Educativo en Educacién Secundaria y la baja tasa
de dicho alumnado en la Universidad, confirman la desentonacién temeraria
producida en las tltimas tres décadas, debido a la ausencia de calidad, equidad y
eficacia educativa en la gestién de dicha materia. El objetivo de este trabajo es
analizar de forma transversal los aspectos pedagdgicos e institucionales, asociados a
la atencién al alumnado migrante, y su vinculo con la segregacion y exclusién escolar
de los mismos, como son la baja implicacién de las familias migrantes en la dinamica
escolar, la escasa formacién docente, la rotacién del profesorado, la ausencia de
mediadores interculturales, etc. Todo ello, para impulsar la reflexién sobre posibles
respuestas inclusivas, coherentes y contundentes, que garanticen el éxito escolar de
la préxima generacién. Por tanto, esta cuestién no sélo merece interés académico,
sino que se trata de una urgencia moral, politica y social.

Descriptores: Segregacion; Alumnado migrante; Inclusién; Exclusion; Escuela.

A comprehensive review of abundant researches and training plans about cultural
diversity persistently refers us to students’ integration school concept with a
migrant background. However, their unequal and not very encouraging academic
path lead us to an inexcusable disintegration and school exclusion of them. The
polarization and segregation of schools, the dropout from the education system in
secondary school and the low rate of such students at university confirm the reckless
disharmony produced in the last three decades, due to the lack of quality, equity and
educational efficiency in this subject management. The aim of this work is to analyse,
in a transversal way, pedagogical and institutional aspects associated with the care
of migrant students and their link with their segregation and exclusion from school,
such as low involvement of migrant families in the school dynamic, scarce teacher
training, teacher rotation, absence of intercultural mediators, etc. All of that is to
encourage reflection on possible inclusive, coherent and forceful responses that will
guarantee the school success of the next generation, but this question does not only
deserve academic interest, also it is a matter of moral, political, and social urgency.
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1. Introduccion

La incorporacién de Espaiia a los estados receptores de migrantes, se produjo en paralelo
con el desarrollo econémico y social que se inici6 en los afios 90. Sin embargo, el impacto
de los flujos migratorios no estd distribuido de forma homogénea en las distintas
Comunidades Auténomas, debido principalmente a las oportunidades de empleo
disponibles en cada zona geografica, especialmente en el sector agrario, el servicio
doméstico y el sector del comercio. Dicha diferencia en la distribucién se refleja del mismo
modo, en los contextos escolares, cuyo alumnado extranjero procede de Latinoamérica,
paises del Magreb, Africa subsahariana, Asia Oriental, Europa del Este e incluso alumnos
y alumnas procedentes de la propia Unién Europea (Consejo Econémico y Social, 2019).

Dicho lo anterior, cabe indica que el eterno y controvertido debate sobre la calidad y la
equidad educativa ha producido cambios y reformas en el sistema educativo, fruto de una
sociedad dindmica y un escenario politico cambiante. Desgraciadamente, este escenario no
logra superar las desigualdades entre la inclusién de los privilegiados y la exclusiéon de los
desfavorecidos que también aspiran a que le garanticen méds y mejor educacién. En una
reflexién sobre la calidad educativa, Escudero (2014) sostiene que es un principio
inherente al derecho a una educacién digna, efectiva y democrdtica cuyo compromiso
moral serfa la satisfaccién de las necesidades y expectativas de los discentes con
consistencia y perfeccionamiento de ciertos procesos educativos, para la transformacién y
cohesién social. En cuanto a la equidad educativa, Sdnchez-Santamarfa y Manzanares
(2012) manifiestan que se deberfa correlacionar positivamente la equidad de acceso, donde
todos pueden acceder al sistema educativo; la equidad de oferta, que permite acceder a
todos a las mismas oportunidades educativas, ajustando el nivel al ritmo y capacidades de
aprendizaje de cada alumno y alumna; la equidad de proceso, que promueve y genera
condiciones, experiencias y situaciones pedagdgicas orientadas al éxito educativo para
todos, garantizado la permanencia en el sistema educativo; y, por ultimo, la equidad de
resultados que garantice que todo el alumnado alcance las mismas metas a nivel de
competencias bdsicas en las distintas etapas educativas.

No obstante, lograr el cumplimiento de estas aspiraciones de gran relieve y trascendencia
social y educativa, implica garantizar la igualdad en los logros educativos y en las
oportunidades, todavia a dia de hoy, ausentes especialmente en el tema que nos ocupa. Asf,
la irrupcién del alumnado migrante en los centros educativos espanoles, es relativamente
reciente en comparacién con otros contextos europeos. Su incorporacién cuenta ya con
tres décadas de presencia en el sistema educativo, desde sus inicios en 1990 hasta 2020,
constituyendo la primera generacién de este "nuevo" alumnado. Ante la presencia de los
mismos, el marco legal incorpora como novedades la no discriminacién, y el respecto por
la diversidad de procedencias, junto a la igualdad de oportunidades de género, como
principios de la educacién, en el articulo 2.3 de la Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE, 1990), estableciendo la efectiva igualdad de derechos entre los sexos,
el rechazo a todo tipo de discriminacién, y el respeto a todas las culturas. A continuacién,
se insiste en el derecho a la educacién del alumnado migrante (4/2000) en su articulo 9.1
que pasamos a transcribir: los extranjeros menores de dieciséis afos tienen el derecho y el
deber a la educacién, que incluye el acceso a una ensefianza bésica, gratuita y obligatoria.
Los extranjeros menores de dieciocho afios también tienen derecho a la ensenanza
postobligatoria. Y de forma persistente aparece la integraciéon de los mismos en el articulo
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9.8, que establece que los poderes piblicos promoveran que los extranjeros puedan recibir
enseflanzas para su mejor integracién social.

Ante la urgencia de dar respuesta a este fuerte incremento de alumnos extranjeros en las
aulas en la primera década, el sistema educativo espanol ha ido poniendo en marcha de
manera progresiva y a veces apresurada, distintas acciones y medidas en los centros
educativos. Es lo que se afirma en el articulo 42.1 de La Ley de Calidad de la Educacién
(LOCE, 2002) que pasamos a transcribir: las Administraciones educativas favoreceran la
incorporacién al sistema educativo de los alumnos procedentes de paises extranjeros,
especialmente en edad de escolarizacién obligatoria. Para los alumnos que desconozcan la
lengua y cultura espafiola, o que presenten graves carencias en conocimientos basicos, las
administraciones educativas desarrollardn programas especificos de aprendizaje, con la
finalidad de facilitar su integracién en el nivel correspondiente. Matizando en el articulo
42.2 que los programas a que hace referencia el apartado anterior se podran impartir, de
acuerdo con la planificacién de las Administraciones educativas, en aulas especificas
establecidas en centros que impartan ensefianzas en régimen ordinario. El desarrollo de
estos programas serd simultdneo a la escolarizacién de los alumnos en los grupos
ordinarios, conforme al nivel y evolucién de su aprendizaje.

Lejos de olvidarse de aquellos alumnos migrantes que presentan mayores riesgos de
fracaso y abandono escolar estimulados por su incorporacién tardfa al sistema educativo,
aparece la Ley Orgénica de Educacién (LOE, 2006), en su articulo 78.1 en donde se afirma
que corresponde a las administraciones publicas favorecer la incorporacién al sistema
educativo de los alumnos que, por proceder de otros pafses o por cualquier otro motivo,
se incorporen de forma tardfa al sistema educativo espaifiol. Dicha incorporacién se
garantizard, en todo caso, en la edad de escolarizacién obligatoria. Casi una década
después, aparece el borrador de la Ley Orgénica 8/20183, de 9 de diciembre, para la mejora
de la calidad educativa (LOMCE, 2013), que matiza en su articulo 2 la formacién en el
respeto y reconocimiento de la pluralidad lingiiistica y cultural de Espana y la
interculturalidad como un elemento enriquecedor de la sociedad. Y recientemente, el
Consejo de Ministros ha aprobado con fecha de 03/03/2020 un Proyecto de Ley Orgénica
de Modificacién de la Ley de Educacién (LOMLOE, 2020) que pretende mejorar la calidad
educativa siguiendo las directrices de la OCDL, y tal y como plantea la Agenda 2030,
resaltando la necesidad de una distribucién equilibrada del alumnado, asi como reforzar la
prevencién de la segregacion —algo que afecta a la poblacién migrante— entre escuelas y
entre las redes publica y concertada, para que todos los alumnos tengan las mismas
oportunidades.

Repérese en que los distintos textos legales afirman su compromiso educativo y social sin
exclusiones, algo que han recalcado los pafses miembros de la UNESCO en la Agenda
Educativa 2030 “Asegurar una educacién inclusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todos y todas”. En la practica
escolar, sin embargo, se confirman los timidos avances, en donde pocos alumnos de origen
migrante aspiran a cursar una titulacién universitaria; los mas resilientes confian en
lograrlo y otros, apenas se lo plantean por las bajas expectativas en superar las dificultades
en las distintas etapas del proceso formativo. Prueba de ello es la polarizacién y
segregacion escolar, el abandono escolar en Educacién Secundaria y la baja tasa de dicho
alumnado en la universidad. En tal sentido, se nos plantean los siguientes interrogantes
interrelacionados entre si, a los que trataremos de dar respuesta en el presente trabajo:
¢cudles son los detonantes de la aparicién de la polarizacién escolar?, scudles son los
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determinantes claves en el fracaso y abandono escolar de la poblacién migrante?, ;qué
formacién especifica en atencién al alumnado de origen extranjero recibe el profesorado?,
¢existe una comunicacién fluida entre las familias migrantes y los docentes?, ;qué tipo de
medidas se aplican para gestionar la diversidad cultural en los centros educativos?; y,
finalmente, ;los centros educativos cuentan con mediadores interculturales para facilitar
la inclusién educativa de dicho alumnado?.

Para profundizar en dichas cuestiones el presente articulo se vertebra en dos ejes
transversales que indican las causas y consecuencias intrinsecamente asociadas a la
exclusién escolar. El primero aborda los determinantes de la segregacién y exclusién
escolar de la poblacién migrante, y el segundo trata los aspectos adicionales que
actualmente dificultan la inclusién escolar de dicho alumnado.

2. Las desigualdades en las tres etapas educativas

Una de las desigualdades mas citada en la bibliografia existente en la materia, tiene que
ver con la aparicién de la polarizacién escolar en determinados centros educativos de
cardcter publico, fruto de la ambigiiedad de normativas reales y adicionales de la politica
de escolarizacién de alumnado migrante extranjero (Chamseddine, 2018a; Salinas y
Santin, 2012). Dicha tendencia creciente se alimenta a menudo de una serie de elementos
como el éxodo masivo del alumnado autéctono a otros centros (Moreno, 2002), el criterio
adicional de la libre eleccién de centro (Martin, 2010), la asociacién de la segregacién
residencial con la polarizacién escolar (Ortiz, 2014), la inexistencia del reparto equitativo
entre la red escolar putblica y concertada (Ortiz, 2010); la violencia estructural de la
politica de zonificacién (Garcfa et al., 2014), el pago obligatorio de cuotas mensuales
(Franzé et al., 2012), unido a las medidas extras, como la reserva de plazas escolares,
acuerdos y cooperacién entre centros escolares para reducir la presencia de alumnado de
origen extranjero en sus aulas (Rubia, 2013), lo que genera la creciente aparicién de los
centros llamados “linea uno”.

En este sentido, la investigacién desarrollada por Murillo, Martinez-Garrido y Belavi
(2017) pone de manifiesto, que el sistema educativo espafiol es obviamente inequitativo en
términos de segregaciéon entre comunidades auténomas. Estos autores revelan que
Andalucfa y Galicia encabezan la segregaciéon escolar. A continuacién, aparece una
segregacién significativa en la Comunidad Foral de Navarra, Catalufia, Principado de
Asturias, Cantabria, Comunidad Valenciana, Castilla y Le6n, Castilla-La Mancha, Islas
Baleares, Comunidad de Madrid, Regién de Murcia y Aragén. Y, por dltimo, se encuentra
la Rioja con menos niveles de segregacion escolar.

Estas dificultades intencionadas (Essomba, 2014, vulneran reiteradamente el principio de
igualdad, convirtiendo a los centros escolares en "casi-mercados educativos”, como
manifiesta Alegre (2010). En definitiva, se trata de toda una red de aspectos explicativos,
entre otros, que definen las concentraciones y segregaciones escolares en numerosos
centros educativos de titularidad publica, que conducen a menudo a la desintegracién
escolar y, por tanto, a la desintegracién social de este "nuevo" alumnado. En este sentido,
en el libro verde migracién y movilidad: Desafios (retos) y oportunidades para los sistemas
educativos europeos (2008), se manifiesta que los centros educativos deberfan garantizar
una educacién de calidad y equidad, desde una sociedad inclusiva que permita la
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integracién, prosperidad y productividad de los alumnos extranjeros en su sociedad
receptora. En tal sentido, Escudero (2006) insiste en:

Asumir el compromiso de no mirar para otro lado alli donde se esté vulnerando el
derecho bdsico a la educacion; denunciar factores y dindmicas politicas, sociales y
educativas de exclusion y discriminacion en contextos globales y locales; denunciar la
tnmoralidad de los guetos soctales y escolares, urgiendo medidas de lucha contra la
dualizacion escolar y educativa. (p. 31)
Como es bien sabido, la transicién académica hacia educacién secundaria produce un
impacto muy significativo, especialmente en la poblacién que se encuentra en una
situacién de mayor vulnerabilidad académica y social. En tal sentido, el alumnado de
origen migrante se enfrenta a esta etapa de alto riesgo de abandono escolar, ya que forma
parte de los candidatos al fracaso escolar, y mds atn si son alumnos de incorporacién tardia
que se enfrentan a un sistema educativo desconocido. Las posibilidades del éxito escolar
se reducen a la mitad, si el menor llega a Espaiia con menos de cinco afos o bien si su
llegada se produjo con mas de 12 afos. El fracaso y abandono escolar se multiplica a
menudo por la ausencia de estrategias estimulantes y potenciadoras del desarrollar
competencias resilientes en y desde los centros educativos de Educacién Secundaria
(Escudero, 2014).

En esta etapa educativa, los alumnos y alumnas de origen migrante corren el mismo riesgo
que los autéctonos, con la diferencia que los primeros superan el 20% —en la mayor parte
de las Comunidades Auténomas— del alumnado que se marcha de las aulas sin conseguir
el titulo de educacién secundaria obligatoria. Es decir, al no alcanzar los objetivos de la
E.S.O se incorporan a la desentonacién temeraria y a las lagunas de las medidas
pedagégicas inspiradas en el enfoque de compensacién y diversificacion educativa. Prueba
de ello es el desfile en dicha etapa de los sucesivos programas que han arbitrado las
distintas leyes educativas, como es el caso de los Programas de Diversificacién Curricular
(PDC), los Programas de Garantfa Social (PGS), los Programas de Cualificacién
Profesional Inicial (PCPI), y, en la actualidad con la LOMCE, la Formacién Profesional
Bésica (IFPB) que en un principio se implantaria para minimizar el impacto del desfase del
curriculo regular de los alumnos y alumnas, pero han terminado convirtiéndose en muchos
casos en el motor principal hacfa el fracaso y abandono escolar. Para paliar dicha escena
la OCDE insiste en su informe del Panorama de la Educacién 2019, en que la educacién
es el mejor antidoto contra el desempleo. Por ello, el Ministerio de Educacién cuadriplicé
en el mismo afio la inversién para minimizar el impacto del abandono escolar temprano
donde supuestamente invirtié més de 81 millones de euros para afrontar la dificil tarea de
mantener a los alumnos y alumnas escolarizados. Sin embargo, no deja de incrementarse
la tasa de jévenes inactivos, que no estdn integrados en los sistemas de formacién,
agudizando de esta manera su destino definitivo a empleos precarios, y por tanto, a su
vulnerabilidad sociolaboral.

Asimismo, los chavales dejan de ser estudiantes, de la formacién reglada, para
controvertirse de manera "voluntaria" en usuarios- de la formacién no reglada-, en los
programas de Garantida Juvenil, conocidos como Programas Operativos de Empleo
Juvenil (POEJ). Inicialmente, estos programas perseguian reducir el desempleo juvenil
ofreciendo respuestas “formativas” y de inserciéon laboral. No obstante, estos jovenes
susceptibles de participar en esta iniciativa europea tampoco pueden acceder al itinerario
formativos de los mismos, ya que el titulo de graduado en la ESO es un requisito
imprescindible para incorporarse a la mayor parte de los talleres de formacién.
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Dicho lo anterior, obviamente, la polarizacién y segregacién escolar y el desenganche del
sistema educativo en Educacién Secundaria, ha producido la escasa visibilidad de dicho
alumnado en la Educacién Superior. En este sentido, el periédico La Verdad (2019) de la
Regién de Murcia, sefiala que la presencia de alumnado migrante en la Universidad
empieza a tener mas visibilidad en las distintas facultades; sin embargo, no supera el 8%
de aspirantes a la Universidad en el caso de Murcia.

Asi, hay que destacar que apenas existen estudios e investigaciones sobre alumnado de
origen migrante en esta etapa educativa, ni datos desagregados en la propia pidgina web
de la Oficina de Estadistica del Ministerio de Educacién. En este sentido, aparece
alumnado extranjero refiriéndose a aquel alumnado que viene a Espana con el objetivo
unico de realizar estudios en el estado espariol, sin haber cursado las dos etapas anteriores
en el mismo. Autores como Cucalén y Del Olmo (2019) sefialan que el profesorado afronta
de manera sistemdtica y permanente dilemas y tensiones frente a alumnado de origen
migrante, cuya expectativa es el acceso a la Universidad, teniendo en cuenta las serias
limitaciones de la administraciéon educativa para producir la igualdad de oportunidades.
Del mismo modo, Machado (2015) considera que la diversidad cultural de este alumnado
queda desprotegida por la ausencia de programas y medidas de apoyo, acogida, orientacién
y seguimiento en las Universidades Espanolas. Sin embargo, a pesar de las desigualdades
de acceso a las mismas, sus alumnos y alumnas de origen migrante se caracterizan por un
nivel de estudio elevado, comparten y atraviesan determinadas experiencias similares,
formando un grupo de privilegiados ante las adversidades entre la comunidad migrante
(Vecina, 2005).

Otra limitacién a destacar y apreciable en todas y cada una de las etapas educativas, se
encuentra relacionada con la nacionalidad del alumnado y no con su procedencia. Es decir,
que de nuevo el alumnado de origen migrante que posee la nacionalidad espafiola, no
queda reflejado en las estadisticas del Ministerio de Educacién como alumnado migrante
extranjero, sino como autéctono. Este determinante clave, agudiza la alarmante
trayectoria académica desigual y poco alentadora, que viene a explicar la inexcusable
desintegracién y exclusién escolar de los mismos.

3. Aproximacion a otras variables implicadas en la
exclusion escolar

Es una evidencia insoslayable la numerosa literatura cientifica, en relacién a la
participacién de las familias en la escuela a nivel general y de los progenitores migrantes
en particular. Entre los determinantes implicados en el rendimiento académico, aparece el
contexto socioeconémico y sociocultural de las familias, que justificarfan la brecha
educativa, sin olvidarnos de la participacién de éstas en la escuela. En tal sentido, las
abundantes investigaciones sobre la participaciéon de los progenitores en el contexto
escolar, nos conducen a una relacién llena de encuentros y desencuentros. Pero cuando
hablamos de las familias migrantes, dichos desencuentros se multiplican, caracterizandose
en ocasiones por la frialdad y el desafecto, y con posturas poco dialogantes y constructivas.
A menudo, se sefiala en este sentido, a las limitaciones y al uso inadecuado de las
herramientas como la agenda, el teléfono o el correo electrénico, debido a las dificultades
idiomaticas de las familias (Llevot y Bernand, 2015).
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En tiempos mas recientes, se comenta que la repeticién de contenidos y el cardcter de
mero trdmite de las reuniones grupales, no ayuda a interiorizar nuevos conceptos ni a
fomentar la participacién (Bordalba, 2019; Chamseddine, 2020; Garreta, 2015). Algo que
sustenta la falta de confianza y la ausencia del sentimiento de pertenencia de las familias
al contexto escolar, que no incrementa el interés por estas vias de comunicacién
(Centorrino y Pellegrino, 2020; Molina, 2017). Por otra parte, autores como Santos-Rego,
Lorenzo y Priegue (2009) sostienen que la baja formacién de los progenitores condiciona
su contribucién en cuanto al grado de ayuda que pueden prestar a sus hijos e hijas en casa
y mas si se trata de contenido méds complejos como en educacién secundaria.

Otro punto crucial, apunta a la escasa participacién de las familias migrantes en el Consejo
Escolar, debido al desconocimiento del proceso a seguir para tener mayor presencia en el
mismo, unido a que la informacién al respecto se transmite de forma deficiente cuando se
trata de padres migrantes, ya que los docentes prefieren contar con las familias autéctonas
en el Consejo Escolar (Andrés y Giré, 2016; Bolivar, 2006; Fernandez, 2007; Martin y
Gairfn, 2007). En la misma linea, la representatividad de las familias migrantes en las
AMPAs, es insuficiente donde predominan las familias autéctonas (Garreta, 2010;
Gomadriz et al., 2008, 2019; Lozano, Alcaraz y Colds, 2013). Todo ello limita dicha relacién
a los contactos casuales en la entrada o salida del centro escolar, que son poco eficientes
para abordar aspectos vinculados al grado de adaptacién de los hijos, su desarrollo
personal, sus capacidades o sus motivaciones.

Uno de los desaffos, sin duda, es revertir el discurso pesimista de los profesores y de las
tamilias migrantes, que se ha instalado en el sentido fatalista. En tal sentido, los docentes
se quejan de que los padres migrantes acuden al centro escolar, s6lo en caso de incidencia
o para abordar temas de calificaciones unido a la poca presencia de los varones en la
dindmica escolar, y que frecuentemente las familias delegan en la escuela la misién de la
educacion de los hijos (Gonzalez Falcén, 2007). Las familias migrantes, por su parte,
manifiestan que la informacién que reciben de los docentes, es escasa y poco significativa,
haciendo hincapié en la postura poco colaborativa del profesorado (IFFeito, 2007; Vallespir,
Rincén y Morey, 2016), anadiendo que éste se centra mds en el material escolar, dejando
otros temas relevantes sin abordar (Essomba, 2014). A estas manifestaciones, se asocia
que el profesorado no admite sugerencias que facilitan la fluidez de una participacién
activa, aferrdndose al eterno discurso sobre la interferencia en su labor educativa (Bolivar,
2006). Ademas, a menudo los prejuicios y estereotipos de los docentes hacia las familias
migrantes, se convierten en uno de los factores que mas obstaculiza la comunicacién y la
contribucién de dichos padres en el contexto escolar (Gonzélez Facén, 2007). En tal linea
de interés, Chamseddine (2018b) advierte que, si queremos que contribuyan a la mejora
de dichos recursos, se deberfa profundizar en los intereses, necesidades y prioridades de
las familias, as{ como en los propios contextos, y no limitarse inicamente a exteriorizar el
fracaso y el abandono escolar en las familias o en su contexto social.

Como se ha comentado anteriormente, el sistema educativo adopt6 una serie de acciones
y medidas, como respuesta de la administracién educativa para afrontar el aumento de
alumnado migrante en las aulas. Como ejemplos tenemos el modelo de aulas temporales
de adaptacién lingiiistica de Andalucia, aulas de adaptacién lingiifstica y social de Castilla-
Leén, aulas temporales de inmersién lingiifstica de Extremadura, aulas de enlace de
Madrid, aulas temporales de inmersién lingiifstica de Asturias, aula de apoyo idiomatico
de Canarias, aula de acogida de la Regién de Murcia, aulas de inmersién lingiiistica de
Navarra y La Rioja, etc. Aunque tienen distintas denominaciones, pueden ser agrupadas
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todas ellas, bajo el concepto de aulas lingiiisticas para el aprendizaje del castellano como
lengua vehicular, como tnico cometido. Desde esta perspectiva, no facilitan la integracién
sociocultural del alumnado migrante como se pretendfa en un principio, teniendo en
cuenta que el apoyo se realiza fuera del aula ordinaria, siguiendo las directrices del enfoque
segregacionista que genera aislamiento y desconexién (Nikleva, 2014), en lugar de
implementar el modelo inclusivo, que se centra en la atencién en el aula ordinaria, como
la opcién mas idénea para facilitar la comunicacién con los autéctonos. Algo que produce
un impacto emocional significativo, en cuanto al proceso de construccién de identidad de
los menores, inmerso en un escenario complejo que se canaliza hacia la identidad
comunitaria, como tnica salida posible (Chamseddine, 2015, p. 201).

En un principio, la creacién de dichas medidas pretendia favorecer el acceso, permanencia
y promocién en el sistema educativo de dicho alumnado. No obstante, encontramos
diferencias muy significativas entre las Comunidades Auténomas, donde el acceso
atendiendo a la edad puede variar segin cada Comunidad, ya que el programa sélo se
aplica en Educacién Secundaria, en algunas de ella, teniendo en cuenta que, en un
principio, abarcarfa también el segundo ciclo de educacién primaria. También existen
diferencias en el periodo de permanencia y la prérroga, donde unas permiten, un trimestre,
otros dos trimestres e incluso tres trimestres. Y en cuanto a la promocién, existe una
descoordinacién palpable entre el profesor especialista y el del aula de referencia a la hora
de incorporar el alumnado al grupo ordinario (Arroyo, 2011). Los profesores especialistas
no disponen de un marco institucional adecuado para el desarrollo de funciones y tareas,
que suelen ser desconocidas por los propios equipos directivos y los docentes de los
centros educativos, lo cual dificulta las labores de coordinacién y planificacién de
actuaciones (Guerrero, 2013). Esta ausencia de reconocimiento profesional, agudiza la
presencia de conflictos y desmotivaciéon de los propios docentes. Del mismo modo,
aparecen diferencias de criterios azarosos entre Comunidades Auténomas, en cuanto al
perfil y formacién del profesorado. Se puede confirmar que el perfil de los docentes es
diverso, y el requisito de la formacién especifica y la experiencia en educacién
compensatoria o en atencién a la diversidad, no se exige ni se cumple en todas las
Comunidades Auténomas, teniendo en cuenta las dificultades para afrontar la intervencion
educativa, la comunicacién con las familias, y la coordinacién con el resto de los docentes
(Arroyo, 2011).

Asimismo, no dejan de ser paraddjicos los criterios establecidos para solicitar la aplicacién
de dichos programas. En cada Comunidad Auténoma se exige un nimero determinado de
alumnos, que pueden ser 6, 10, 15, 20 o 30, con un informe psicopedagdégico previo, y de
conformidad con la familia, etc., que a menudo no se adecua a la realidad de dichos centros,
ni se dotan de los recursos suficientes. En ocasiones el docente es compartido con otros
dos institutos, donde apenas superan las diez horas semanales, cuando la asistencia a estos
grupos es de 10 horas semanales en educacién primaria y 15 en Educacién Secundaria. En
sintesis, digamos que pocas son las voces que se atreven a defender estos programas y
medidas de mayor discusién, controversia sin evaluacién, ni seguimiento exhaustivo.
Arroyo (2011), advierte sobre la ausencia de reflexién critica acerca de la viabilidad de
dichas medidas, en cuanto a aspectos vinculados a la inclusién educativa, basada en los
cambios adecuados, con programas curriculares docentes, con objetivos claros, reales y
alcanzables.
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Otro factor estructural, que viene a reforzar los determinantes sefialados anteriormente
es la escasa formacién inicial, como permanente del profesorado, cuanto en la atencién a
la diversidad cultural en las aulas, que a menudo estimula la frustracién y poca implicacién
de estos profesionales que se ven desbordados por la situacién (Santos y Lorenzo, 2009).
Desde luego, un examen exhaustivo de los planes de formacién de las distintas
universidades espafiolas, nos remiten a que la asignatura de educacién intercultural
aparece como materia optativa o de libre configuracién. Lo que importa es formar a
profesionales para afrontar las nuevas realidades en los centros educativos, y que sean
capaces de generar didlogos criticos, y resilientes entre alumnados procedentes de diversas
culturas (Massot et al., 2013; Molina-Pérez y Luengo, 2020). Formacién cuyo pilar es
transmitir conocimientos, habilidades y actitudes que conducen a la construccién un
docente inclusivo capaz de articular la relacién entre formacién inicial y desarrollo
profesional con la idea esencial de la transformacién educativa a través de practicas
pedagdgicas de los siguientes propésitos (Echeita, 2012):

Propdésitos afectivos, reforzando la seguridad, la confianza, el sentido de competencia

y de control y el interés; propésitos sociales, incrementando el sentido de aceptacion,

reconocimiento, valoracion, y pertenencia a una comunidad/grupo; y propdsitos

intelectuales, asegurando mejorar el acceso, el significado, la aplicacion y el

razonamaiento relevante. (p. 15)
Otro de los problemas estructurales no resueltos, es la necesidad de profundizar en los
efectos de la discontinuidad del profesorado con experiencia en los centros educativos,
ubicados en contextos vulnerables, y las consecuencias de sustituirles por profesores
néveles —algo que hemos detectado en numerosos centros educativos de la Regién de
Murcia, y que apenas existen investigaciones empiricas al respecto— La gestién del
profesorado interino, en ocasiones insuficiente e inadecuada, genera un cambio de
alumnos, de centro, de compaiieros y de contexto escolar, que se da incluso varias veces
en el mismo curso escolar, donde con frecuencia, el docente interino debe cefirse a una
programacion ajena, y por criterios pedagdgicos del titular de la plaza. Prescindir de este
profesorado con experiencia en centros con mayor concentracién de alumnado migrante,
para sustituirles por un profesorado novel, que tiene que adaptarse a una serie de
demandas y exigencias de los centros educativos en contextos desfavorecidos, repercute
en nuestra opinién, negativamente en todos los actores implicados en el proceso formativo
de los alumnos migrantes. Del mismo modo, creemos que aumenta la probabilidad de
fracaso escolar de los mismos. Es preciso, por tanto, garantizar que dichos centros cuenten
con la seleccién de los mejores profesionales, asi como promover la estabilidad laboral de
los mismos.

Unido a estos hechos consideramos preciso referir la escasa e intermitente presencia de la
figura del mediador o mediadora intercultural en los centros educativos. Se trata de una
profesién emergente en proceso de construcciéon (Iglesias, Pastor y Rondén, 2017). Su
cometido como soporte de apoyo especializado es esencial para los equipos directivos y
docentes (Martinez, Sahuquillo y Garcia, 2012), asi como para las propias familias
migrantes (Casasempere, 2013). Su liderazgo inclusivo (Fernindez Enguita, 2007;
Rodorigo, Fernidndez-Larragueta y Fernandez-Sierra, 2019), y transformador de la
realidad social (FFernandez-Larragueta, Rodrigo y Fernidndez Sierra, 2014), permite
clarificar peculiaridades culturales y eliminar las barreras lingtifsticas (Catarci, 2016), para
impulsar los cauces participativos que consoliden la convivencia intercultural en los
contextos escolares (Ibarrola e Iriarte, 2013; Ospina, 2016). En tal sentido, Chamseddine
(2018a) matiza que la funcién del mediador o mediadora intercultural:
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No es una mera traduccion simultdnea o escrita, ni es sélo un instrumento de

resolucion de conflictos de cardcter cultural, sino un proceso que promueve estrategias

de participacion, intercambio e interaccion cuyo propdsito es el conocimiento, el

reconocimiento y la valoracion de la diversidad cultural desde la igualdad de

oportunidades para lograr la convivencia, la cohesion y la transformacion social

productiva. (p. 200)
Sin embargo, el cardcter intermitente y precario a nivel laboral de la figura del mediador
o mediadora intercultural, estd asociado a una contratacién puntual, articulada a través de
programas y subvenciones impulsados con fondos de la administracién publica. El
resultado de este escenario obstaculiza las peticiones y demandas de los centros
educativos, que precisamente no son periédicas (Llevot y Garreta, 2013). A diferencia de
otros contextos europeos, donde esta figura profesional se encuentra institucionalizada
dentro del sistema escolar.

4., Para concluir

Sabemos que, hoy no falta quien presente la migracién como amenaza con una lectura
pesimista e institucionalizada, convertida en una mera arma electoral donde se emplea la
diferencia cultural, para establecer la marginacién y la exclusién social. Por tanto, serfa
acuciante reconvertir esta tendencia creciente que aborda la migraciéon desde la
criminalizacién y la seguridad nacional, generando tensiones y miedos, a una gobernanza
de la migracién, que priorice sus derechos e intereses, haciendo hincapié en su aportacién
a la estructura econémica y social (Canales, 2013).

De tal posicionamiento excluyente, no se libran ni los nifios y nifias de origen migrante ni
sus familiares, algo que se ve reflejado en el discurso tozudo e irreconciliable de los centros
educativos en general, y del propio profesorado en particular, sustentados por la
desentonacién temeraria producida en las ultimas tres décadas en la gestién educativa y
administrativa de dicha materia. Ese empefio de implantar y legitimar las desigualdades
en la dindmica escolar, modifica el recorrido de unos estudiantes que pasan, tedricamente,
hablando, de situaciones de inclusién educativa a situaciones de exclusién escolar, y por
tanto social. En concreto, y al volver la mirada hacia lo expuesto, es ineludible repensar y
replantear el modelo de inclusién escolar que se requiere. Y para ello, no hay que olvidar
la cooperacién en la practica cotidiana entre los distintos agentes educativos y sociales,
especialmente, en la gestién eficiente de las politicas educativas que se establecen en
materia de alumnado de origen migrante (Ferndndez, 2018).

Por todo ello, lo cabal serfa garantizar una escuela accesible, en igualdad de condiciones y
més atn a los grupos mas vulnerables, adaptable a los intereses, necesidades y prioridades
de los alumnos, de las familias migrantes y del propio contexto social de los centros
educativos, y alternativa, con un profesorado bien preparado a nivel formativo y estable
laboralmente. Una escuela que apuesta por la innovacién y la investigacién en nuevos
métodos de ensefianza-aprendizaje y capaz a su vez, de dedicar un mayor esfuerzo a
conocer a cada alumno y su estilo de aprendizaje, habilidades, potencialidades y limites
(Chamseddine, 2018b; Chamseddine y Hernandez, 2020). En la misma linea, Massot y
otros (2013), nos ofrecen las siguientes propuestas de actuacién a implementar:

1. Fortalecer las condiciones individuales que pueden promover la resiliencia y
asegurar un éxito en la transicion académica y profesional.

II. Potenciar el desarrollo de un sentimiento de pertenencia.
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I1. Estimular la partictpacion en las dindmicas del centro.

IV. Potenciar los vinculos escuela-comunidad mediante los planes de entorno o las
actividades de aprendizaje-servicio.

V. Promover procesos dptimos de orientacion y transicion académaica 'y profesional.

V1. Potenciar la incorporacion de las familias en los procesos orientadores del
alumnado.

VII. Diseiiar e implementar estrategias, actividades y programas que den la
oportunidad de responder con éxito al estudiante.

VIII. Favorecer espacios y trayectorias que retornen de forma realista y sostenida una
tmagen de posibilidad y autoeficacia personal y académica.

IX. Implementar programas de formacion y/o asesoramiento en resiliencia, tanto

para los profesionales en ejercicio como en formacién inicial. (pp. 73-74)
Expuesto lo anterior, no queremos terminar sin decir que toda previsién de futuro no deja
de resultar un ejercicio arriesgado que, en este caso nos preocupa, y que esta sujeto a una
mayor incertidumbre, debido a los multiples determinantes que se deberfan afrontar.
Ademas, cabe recordar, que los desafios demograficos imponen la baja tasa de natalidad y
el progresivo envejecimiento de la poblacién. Partiendo de esta premisa, serfa poco
inteligente despreocuparnos del rendimiento y del éxito académico de dicho alumnado,
por ende, en las graves consecuencias que puede generar el cultivo de futuros ciudadanos,
—por supuesto espafioles— no cualificados que les serd muy complejo insertarse en el
mundo laboral, dada la demanda existente cada vez mas exigente y competitiva.

Permitasenos insistir en desalojar las malas practicas organizativas, estructurales y
curriculares, que estimulan el fracaso escolar de determinados grupos culturales, y que
evidentemente forma parte de su fracaso social, contribuyendo a producir toda una
generacién de personas migrantes severamente castigada, por un elevado riesgo de
instalarse en empleos precarios, y sin expectativas de promocién profesional. Por ello,
construir desde la equidad la inclusién de estas minorfas culturales o étnicas deberfa
convertirse en un imperativo ético y moral para una escuela ms justa, y democratica para
evitar por accién o por omisién la reproduccién de las injusticias sociales (Murillo y
Hernandez, 2014). Por tanto, lo sensato y perentorio serfa visibilizar y garantizar la
promocién integral de la diversidad cultural dentro y fuera del aula, propiciando la
inclusién educativa y equitativa, y minimizando las condiciones que posibiliten la
exclusién escolar y la reproduccién de la desintegracién de la segunda generacién que son
los espanoles del mafana.

En sintesis, existe una necesidad palpable por el "despertar" del interés por el liderazgo
en los centros educativos con un propésito moral para la justicia social, especialmente en
contextos de diversidad brechas socioeconémicas, cultivar la inclusién, reflexiéon critica de
estilos, actitudes y comportamientos para conseguir la transformacién de situaciones
injustas (Gonzélez Gonzalez, 2014). En la misma linea argumental, Queupil y Montecinos
(2020) matizan sobre la necesidad de generar condiciones para la distribucién de una red
de liderazgo entre los equipos directivos y departamento cohesionados respecto a cémo se
puede abordar esas "nuevas" realidades educativas. Es imperativo, por tanto, potenciar un
lenguaje comun en la préctica educativa, concebir y sensibilizar que la diferencia es una
oportunidad para el aprendizaje, y fortalecer una cultura escolar compartida para una
sociedad inclusiva a la que no debemos renunciar.
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La limitacién de la presente aportacién estriba en la ausencia de datos desagregados y
viables en las estadisticas consultadas del Ministerio de Educacién en relacién al alumnado
extranjero. Asimismo, serfa de interés llevar a cabo, entrevistas semiestructuradas o
grupos de discusién a informantes claves de la comunidad educativa, para conocer en
mayor profundidad las dindmicas que explican de forma exhaustiva la segregacién y
exclusién escolar de este alumnado, y que indudablemente enriqueceria la sintesis teérica
realizada.

Para futuras investigaciones en dicha materia, serfa importante analizar con mayor
rigurosidad variables como la procedencia del alumnado extranjero, el liderazgo de los
equipos directivos para impulsar la implicacién de las familias extranjeras en la vida del
centro escolar, el perfil formativo de los docentes, la discontinuidad del profesorado con
experiencia profesional en contextos vulnerables, la institucionalizacién de la figura del
mediador o mediadora intercultural, y la influencia de las distintas modalidades de aulas
lingiifsticas en la inclusién o exclusién de este alumnado.
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