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EDUCACION E INMIGRACION.
.UN BINOMIO PROBLEMATICO?®

Miguel Angel ALEGRE CANOSA
Universitat Autonoma de Barcelona

1. Por un enfoque de doble mirada

Segun hemos argumentado en otros lugares (Alegre, 2005; Alegre,
Collet, Gonzalez i Benito, 2005), la presencia de alumnado inmigrante en las
escuelas e institutos, sobre todo cuando este procede de paises empobreci-
dos, y méas todavia cuando se concentra en determinados centros escolares,
acostumbra a situarse en la agenda politica y, en general, en el debate publico
como un “problema” de primer orden.

Son diversas las razones que suelen aducirse como base de dicha
problematizacion. Y no es extrafio que estas entren en la esfera mediatica
al inicio de cada curso, cuando generalmente se constata el aumento de la
afluencia de este alumnado en las escuelas. Algunas de estas razones se
nutren de justificaciones instrumentales; aquellas que remiten a las dificul-
tades de cumplir las escuelas y el conjunto de alumnos con los objetivos
curriculares fijados cuando en las aulas se concentran alumnos con unos co-
nocimientos instrumentales bésicos inferiores a la media, situacion que por lo
general viene unida a la emergencia de problemas en el proceso de atencién
educativa propio de los diferentes dispositivos y préacticas de atencion a la di-
versidad. Otras se construyen a un nivel expresivo; preocupa hasta qué pun-
to este alumnado participa de las dindamicas formales e informales propias del
centro escolar; si se relaciona mas o menos con los alumnos autdctonos, si
lo hace en pie de igualdad o no; si el contacto intercultural que, en uno u otro
sentido, forzosamente tiene lugar en los diferentes momentos y espacios
que ofrece el proceso escolar, contribuye o no a la superacion general de
prejuicios y estereotipos mutuamente compartidos. Otras recurren al clasico
argumento de la competencia por los recursos publicos: el incremento del
numero de alumnos inmigrantes erosiona la capacidad y la calidad del servicio

! Texto publicado originalmente en Alegre Canosa 2008.
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a la hora de dar respuesta a las necesidades de escolarizaciéon del conjunto
de la poblacién en edad escolar. No es extrafo, en definitiva, constatar como
el discurso habitualmente compartido, se mueva en el terreno en que se mue-
va, sitla el problema en “ellos”, “los otros”, los recién incorporados, no en
cambio en las estructuras institucionales y realidades sociales “receptoras”.

Sea como sea, somos de la opinidon que, en genérico, la presencia
de alumnos inmigrantes en los centros escolares, aun cuando se trate esta
de una presencia estadisticamente significativa, no representa, o no deberia
representar en si misma, un “problema” especifico. Es entonces, tratandose
de valorar el sentido y medida en que la diversidad que aporta este alumnado
a nuestras aulas es o no una diversidad especifica (que tampoco necesaria-
mente problematica), cuando conviene centrar la atencion en dos conjuntos
diferentes de variables.

En primer lugar nos referimos a todo aquel conjunto de factores que
describen las circunstancias particulares de este alumnado, de su entorno
social y familiar. En este terreno se sittan algunas condiciones que permiten
describir las posiciones sociales del conjunto del alumnado, no tan solo del
procedente de la inmigracién. Es, por ejemplo, el caso de la categoria so-
cioecondémica o el nivel instructivo de la familia. Si bien ha sido repetidamente
demostrado que, por lo general, dentro de la poblacién escolar de origen
extranjero la proporciéon de alumnado en situacion socioecondémica desfavo-
recida es superior a la misma proporcién en el caso de la poblacion escolar
autoctona, se trata esta de una condicion que no es ni exclusiva ni excluyente
del hecho de ser hijo o hija de familias inmigrantes. En cambio, otros factores
si sefalan situaciones que especificamente pueden afectar a ciertos sectores
de alumnos de origen extranjero, que de forma exclusiva y excluyente pueden
acompaiiar a su propio proceso de escolarizacién: tener una lengua materna
distinta a la de instruccion, haberse incorporado de forma tardia al sistema
educativo del pais receptor, proceder de sistemas y dindmicas escolares sig-
nificativamente diferentes a las propias del pais de acogida, no disponer del
estatus juridico de ciudadano, etc.

En segundo lugar, convendria referirse a todas aquellas variables que
describen las caracteristicas propias del entorno social y escolar al que se in-
corpora el alumno recién llegado: estructuras de comprensividad del sistema
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educativo, practicas pedagodgicas de atencién a la diversidad, politicas es-
pecificas de acogida y escolarizaciéon del alumnado extranjero, composicién
social del centro escolar, clima de la escuela, etc.

En definitiva, solo analizando el contraste entre uno y otro conjunto de
factores pueden elaborarse interpretaciones no tendenciosas sobre las po-
sibles distancias entre el rendimiento o resultados académicos del alumnado
inmigrante y los del autdctono (o dentro del mismo colectivo de alumnado in-
migrante), o sobre las posibles disparidades entre los itinerarios académicos
seguidos por unos y otros, o en el terreno de las actitudes y disposiciones
respecto a la institucion escolar, o a la hora de dar cuenta de los significados
y posibilidades de las relaciones interculturales desarrolladas en la escuela, o
de los diferentes hébitos de participacion de unas y otras familias en la vida
del centro... Al mismo tiempo, tomar en consideracion el alcance de estos
contrastes permite avanzar en la identificacion de politicas y préacticas edu-
cativas susceptibles de favorecer un mayor nivel de equidad e igualdad de
oportunidades entre los diversos colectivos de alumnos.

2. ;Qué inmigraciéon? ;Qué escuela? Reflexiones sobre los
factores en juego

2.1. Enrelacion con las caracteristicas especificas del alumnado
inmigrante

Evidentemente son multiples y diversos los factores que pueden
incidir en el hecho de que los alumnos de origen inmigrante obtengan, en
términos generales, peores resultados que sus compaferos autéctonos. A
este respecto, la explotacion de los datos del PISA (Programme for Interna-
tional Student Assessment) 2003 sobre todo se ha centrado en el estudio
del peso que en esta explicacion tienen tres variables de “primer nivel” (ca-
racteristicas individuales): a) el estatus socioeconémico y cultural o ESCS
(condicion que excede el “estatus de inmigrante™); b) el hecho de tener o
no como lengua materna una diferente de la de instruccion; ¢) haber nacido
o no en el pais receptor, siendo en cualquier caso hijo o hija de padres-
madres inmigrantes (OCDE, 2006a). Nétese que los dos ultimos factores
describen circunstancias exclusivamente aplicables a los diferentes colecti-
vos de alumnado inmigrante. Y valga decir que, ya aqui, se constata como
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las distancias entre las puntuaciones medias obtenidas por alumnos nativos
y alumnos inmigrantes, una vez se incorpora en el andlisis de regresion el
factor “lengua materna” y el estatus econémico, social y cultural (ESCS?),
se reducen de forma notable.

De acuerdo con lo defendido en otros lugares (Alegre, 2005 y 2006),
el “grado de especificidad” (respecto del conjunto del alumnado autéctono)
de las necesidades educativas del alumnado inmigrante tiene principalmente
que ver con tres variables basicas: 1) la edad de llegada e inicio de la esco-
larizacion; 2) el conocimiento o no de la lengua autéctona; 3) la trayectoria
educativa y nivel de aprendizajes desarrollado en el pais de origen. Un breve
apunte a proposito de la tercera de estas variables.

Tratdndose de orquestar de forma dptima los recursos necesarios
para la intervencion educativa, es vital conocer el tipo de dindmicas escolares
a que han sido habituados estos alumnos con anterioridad a su incorporacion
a los sistemas educativos de los paises receptores. No tener presente el
contraste entre estas dindmicas y las propias de las escuelas a las que se
incorporan los alumnos extranjeros puede hacernos perder de vista los sig-
nificados de unos extrafamientos, de unas “disociaciones”?, enormemente
trascendentales en sus trayectorias y consecuciones académicas. Segun han
puesto de manifiesto diferentes estudios (Alegre, Benito y Gonzalez, 2007),
una parte significativa de las dificultades de aprendizaje e integracion plena en
las dindmicas cotidianas del aula tienen que ver con el hecho de experimentar
en el contexto escolar de llegada unos cédigos disciplinarios de aula, unos
ritmos de aprendizaje y unas pautas pedagogicas a menudo sensiblemente
distantes a las vividas en origen. Por ejemplo, no son pocos los colectivos
de alumnos inmigrantes que han sido escolarizados en el marco de unos
modelos educativos préximos a lo que podriamos denominar “pedagogias
visibles” (tomando de nuevo en préstamo la conceptualizacion de Bernstein):
una escolarizacion basada en codigos educativos de tipo agregado (clasifica-
cion y enmarcacion fuertes), en unas relaciones de aprendizaje “centradas en

2 Del inglés, “Economic, Social and Cultural Status”. La construcciéon de este indice se explica con
detalle en el informe técnico del estudio PISA 2003 (OCDE, 2005: 316). Baste decir que se trata de
un indice compuesto que comprende el estatus ocupacional de los padres, su nivel educativo y sus
posesiones materiales en el ambito doméstico.

® Utilizamos aqui la conceptualizacion de Bernstein, quien entiende por ‘disociacién’ aquel conjunto
de disposiciones que sitian al alumno en una posicion de incomprension (que no de resistencia)
respecto de las finalidades y exigencias de la institucion escolar (Bernstein, 1975, 1990).
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el profesorado” (teacher-centered) (que impone su autoridad en ocasiones
llegando al castigo fisico), y en unos marcos curriculares construidos desde
la nocidn del conocimiento escolar como “estados cerrados de saber”. No
es entonces infrecuente que estos alumnos, ademas de sufrir los efectos de
un desconcierto inicial notable, lleguen a establecer claras homologias entre
el nivel de disciplinizacion de los comportamientos y nivel de rigurosidad de
las ensefianzas escolares.

Recapitulando, dirlamos que este conjunto de reflexiones refuerzan
el argumento de que no todos los colectivos de alumnos inmigrantes “de-
safian” de igual forma y medida a las estructuras de atencion educativa de
las escuelas, que no todos parten de unas mismas dificultades de orden
educativo (ya sea por motivo de su lengua materna, del momento en que
se incorporan a la escuela o del tipo de escolarizacion previa). En definitiva,
convendria entonces enfatizar el hecho de que no todas las concentracio-
nes de alumnos no autdctonos en determinadas escuelas (publicas o priva-
das) son igualmente problematizables.

Tener presente el valor de estas variables contribuye a desacreditar,
cuando se trata de abordar aquello que de especifico tienen los nifios y las
nifas y las personas jovenes llegadas de otros paises y sistemas educativos,
el recurso de la explicacion culturalista. Mas alla de las distancias idiomaticas,
de la escolarizacion recibida en el pais de origen y del momento de incorpo-
racion al sistema educativo espafiol, aquello que podriamos llegar a evaluar
como habilidades, actitudes y expectativas de los alumnos atribuibles a unas
u otras “predisposiciones étnicas” acostumbran en muchos casos a relacio-
narse con el perfil social e instructivo de las familias inmigradas —situacién
que bien pueden compartir con las familias autoctonas de clase trabajado-
ra—, asi como con cémo estas y su descendencia perciben la estructura de
oportunidades que les ofrece la sociedad receptora y, como parte de esta
sociedad, la institucién escolar.

2.2. Contextos escolares y politicas educativas

La otra cara de la misma moneda o, dicho de otro modo, aquello que
explica por qué segun qué especificidades propias del proceso de escolariza-
cion del alumnado inmigrante acaban resultando “problematicas”™ hemos de
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encontrarlo en las caracteristicas propias de nuestro sistema educativo, de sus
redes escolares y de las diferentes politicas que intervienen (directa o indirec-
tamente) en este proceso. Seguidamente nos ocupamos de algunas de ellas.

2.2.1. Comprensividades educativas

Ciertamente los debates en torno a los limites y potencialidades de
la comprensividad —entendida como el grado en que un sistema educativo
hace participar a sus alumnos de un mismo curriculum y de un mismo tipo
de institucion formativa—, en tanto que mecanismo en favor de la igualdad
de oportunidades, no son nuevos en la agenda politica y académica euro-
pea (Merino, 2004; Fourcade, 2000; Green, Leney y Wolf, 2001; Ball, 1995;
Rescalli, 1994). Las posibilidades de andlisis que ha abierto el planteamien-
to y realizacion de las pruebas PISA han permitido arrojar nuevas luces a
este respecto. En términos generales, parece apuntarse una tendencia de
aquellos sistemas educativos menos comprensivos a profundizar el refle-
jo en desigualdades de resultados académicos de aquellas desigualdades
economicas, sociales y culturales propias de los diferentes colectivos de
alumnado (OCDE, 2006b).

Tal proceso tiene en su base la posibilidad de relegar y concentrar
al alumnado con mayores dificultades de “adhesion escolar” (en su mayoria
con un bajo estatus socioeconémico y cultural) hacia tipos de centro o vias
formativas de menor “excelencia educativa”. Cabe decir que estas practicas
politicas, mas o menos explicitas, no tan solo limitan el perfil de formacion
académica de este alumnado, sino que, al producirse su concentracion en di-
chos centros o vias formativas, acentdan la homogeneizacion social y cultural
de los diferentes establecimientos escolares, obstaculizando asi que el alum-
nado mas “vulnerable” (entre el que se encuentran determinados colectivos
de alumnos inmigrantes) pueda socializarse en entornos educativos auténti-
camente diversos en lo relativo a los modelos y disposiciones mantenidos
respecto del proceso y la institucion escolares.

2.2.2. ¢Procesos escolares vs. composiciones sociales?

A nuestro modo de ver, dos factores contextuales enmarcan las po-
sibilidades de éxito y fracaso de los diferentes sistemas de acogida que a
nivel micro puedan llegar a desarrollarse.
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En primer lugar, cabe hacer referencia al tipo de relacién que en los
establecimiento escolares se establezca entre los mecanismos pedagdgicos
de atencioén especifica y las estructuras educativas “normalizadas”, asi como
de las capacidades y recursos asignados a unos y otras®. En este sentido,
las oportunidades del formato actual de buena parte de las aulas de acogida
en nuestro pais, respecto de otros sistemas de atencion externos al centro,
son claras: vinculacion del alumnado recién llegado a las dinamicas de cada
escuela (relacion con companeros, profesorado, sistemas de administracion,
espacios formales e informales...), establecimiento de interlocutores esta-
bles con las familias (tutores de acogida, coordinadores pedagdgicos...), es-
tructuracion y flexibilizacion horaria “a medida” (asistencia al aula de acogida
y al aula ordinaria), asuncién por parte del conjunto del cuerpo docente de la
existencia de una “problematica” compartida, traspasos de informacion entre
profesores y tutores, elaboracion e intercambio de material didactico...

No obstante, su despliegue préactico no ha evitado la ocurrencia de
efectos no deseados que deberian ser tomados en consideracién. Si bien en
menor medida que en situaciones de externalizacion, continlia persistiendo
el peligro de que estas aulas se conviertan en reductos, pequefios guetos,
ahora dentro de los mismos centros escolares; aulas donde se deriva a un
alumnado que por razones diversas (por razones idiométicas, de falta de co-
nocimientos instrumentales, retraso escolar...) complica el “normal” funcio-
namiento de las clases ordinarias. Al mismo tiempo, reclamar la implicacion
del conjunto de los docentes con respecto a esta cuestidon a menudo provoca
la emergencia de nuevas y viejas resistencias: por ejemplo, a la hora de con-
feccionar los materiales didacticos adaptados o en la reprogramacién de los
curriculos, o a la hora de formarse los profesores (en el terreno actitudinal y
aptitudinal) en estrategias de intervencién cotidiana en el aula (Alegre, 2006).

En segundo lugar, cabe situar el debate que, a diferentes niveles,
conviene relacionar con los posibles efectos de la composicion social, mas
o menos homogénea (mayoria de alumnado con un estatus socioeconémico
elevado; mayoria de alumnado con un estatus socioeconémico bajo; mayo-
ria de alumnos autoctonos; mayoria de alumnos inmigrantes), mas o menos

4 Para una visién comparada a este nivel, véase, por ejemplo, el estudio Integrating Immigrant Chil-
dren into Schools in Europe [Eurydice, European Comission, Directorate-General for Education and
Cultures, 2004].
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heterogénea, del alumnado de las escuelas. Algunas de las conclusiones
derivadas del PISA 2003° apuntan la necesidad de abundar en este objeto
de estudio. En esta misma linea se inscriben las investigaciones de Dupriez
y Dumay, quienes concluyen que la composicién social de los centros es
més determinante de las medidas de rendimiento académico que sus estra-
tegias organizativas y pedagoégicas (Dumay y Dupriez, 2004; Dumay, 2004);
de Duru-Bellat, Mons y Suchaut, autores que, a través del célculo del indice
de diferenciacién, muestran cémo aquellos sistemas educativos que mantie-
nen un elevado grado de heterogeneidad social intra-escuela disminuyen las
desigualdades entre los resultados escolares del conjunto de alumnos (Duru-
Bellat, Mons y Suchaut, 2004a, 2004b); o de Gorard y Smith, quienes obtie-
nen conclusiones similares a través del célculo de los indices de disimilaridad
de distintos paises (Gorard y Smith, 2004).

En sintesis, nos encontramos aqui ante el debate que, expuesto de
forma simplificada, opondria a los defensores del efecto composicion social
(social composition effect, school-mix effect...) y a los defensores del efecto
de los procesos escolares (school process effect. La primera linea de inves-
tigacion se extiende internacionalmente a partir de la publicacion del influyen-
te Informe Coleman (1966). No en vano, uno de sus principales argumen-
tos situaba el perfil socioeconémico y académico del establecimiento como
el unico factor propiamente escolar que, més allé del origen social de cada
alumno (a nivel individual), impactaba significativamente sobre sus resultados
escolares. Mas recientemente, en el campo que aqui nos ocupa, han conti-
nuado proliferando investigaciones entre cuyos focos de atencion se sitta el
andlisis de los efectos sobre los resultados escolares atribuibles a la compo-
sicién étnica de la escuela (o las clases) (Caldas y Bankston, 1998; Brown,
2001; Hanushek et al., 2002; Rangvid, 2005; Van Ewijk, 2006; Dronkers y
Levels, 2006). En términos generales, las conclusiones de dichos estudios
tienden a confluir en la constatacion de que una buena parte del alumnado
inmigrante o perteneciente a minorias étnicas obtiene peores resultados en
aquellas clases o escuelas con elevados porcentajes de poblacién escolar no

° Por ejemplo, el hecho de que la proporcién de varianza en los resultados dentro de las escuelas
(within schools) atribuible a la condicién de inmigrante sea bastante reducida en comparacién con
el peso que tiene esta condicion en la explicacion de la varianza entre escuelas (between schools).
Dicho de otra forma, en muchos paises la diferencia de resultados entre alumnado inmigrante y
nativo se observa entre las escuelas.
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autéctona, una relacion significativa incluso cuando de ella se detrae el peso
de la variable estatus socioeconémico.

Del otro lado, cobra importancia durante los afios ochenta del siglo xx
el movimiento de investigacion denominado School Effectiveness Research
(SER). La contribucién principal de esta perspectiva de anélisis deriva del
estudio de aquellos procesos pedagdgicos y organizativos propios de la vida
diaria de las escuelas que, en efecto, pueden acabar marcando la diferencia.
Las escuelas pueden ser efectivas —y por lo tanto tender a reducir las distan-
cias entre los resultados de sus alumnos— si basan su trabajo cotidiano en el
desarrollo de tales procesos internos. Se asume asi que tales factores son
claramente identificables y replicables: un director de escuela dinamico, con
capacidad de liderazgo y centrado en la cuestion del desarrollo pedagdgico,
un clima de consenso, cohesion y cooperacion entre profesores, la existen-
cia de una “atmosfera ordenada” en la escuela, la orientacion de la practica
docente hacia el éxito académico (Scheerens y Bosker, 1997); la presencia
de un clima académico positivo y motivador (Stringfield, 1994); de expectati-
vas normativas claras respecto al comportamiento de los alumnos, de unas
buenas relaciones alumno-profesor y entre alumnos, de la extension del valor
instrumental otorgado a la escolarizacion (Power, Higgins y Kohlberg, 1989);
de un elevado grado de disponibilidad mostrada por el docente para con sus
alumnos (Moos, 1987); de unas relaciones intra- e inter-departamentales flui-
das, de la consistencia entre discurso y practica docente (Yasumoto, Uekawa
y Bidwell, 2001), etc.

Salvando las distancias tanto ideoldgicas como de contexto concep-
tual y analitico, la perspectiva genéricamente llamada antirracista (de raiz fun-
damentalmente britanica® situaria también uno de sus nucleos de interés en
el desarrollo de una determinada estrategia pedagdgica, en este caso, de tipo
critico, en lucha contra el sentido discriminatorio y etnocéntrico inherente a
buena parte del curriculum escolar y de la acciéon docente; un sentido que se
nutre de las relaciones de poder y estructuras de desigualdad social y étnica
existentes mas alla de la escuela.

5 Ver, por ejemplo, Barry Troyna (1993; con Williams, 1986; con Carrington, 1990; con Selman, 1991;
con Hatcher, 1992) o David Gillborn (1990 y 1995).
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Si bien parece tomar fuerza la tesis que sustenta que, en términos ge-
nerales, las distintas variables que describen el tipo de composicion social de las
escuelas contribuyen de forma mas relevante que aquellas otras que remiten a
las caracteristicas de diferentes procesos pedagdgicos y organizativos cuando
se trata de explicar las desigualdades de resultados académicos obtenidos por
alumnos y entre escuelas (De Fraine et al., 2003; Dumay y Dupriez, 2004; Ale-
gre y Amett, 2007), han sido asimismo puestas de manifiesto las interacciones
mutuamente condicionadas existentes entre uno y otro conjunto de variables
(Gewirtz, 1998; Kilgore, 1991; Raudenbush et al., 1992; Willms, 1992; Opde-
nakker y Van Damme, 2001). En una direccién similar, distintas investigaciones
cualitativas han enfatizado cémo el tipo de composicién (por razén socioeconé-
mica y de habilidades) de las escuelas mediatiza el marco de posibilidades que
da més o menos margen al desarrollo de determinados procesos y aplicaciones
pedagodgicas y organizativas, asi como a la emergencia de un clima escolar mas
o menos positivo (Thrupp, 1999; Van Zanten, 2001; Lupton, 2004).

Dada, pues, la trascendencia de la variable composicién social y cul-
tural de la escuela en el si del enfoque que aqui adoptamos, nos ocupamos en
adelante de profundizar en ella; tomando como base un ultimo apunte: el tipo
de composicion de cada centro no se encuentra exclusivamente en dependen-
cia del tipo de comprensividad formal propia de la estructura de los distintos
sistemas educativos. Ciertamente, en una gran mayoria de paises, incluido Es-
pafa, el alumnado inmigrante con mayores problemas de aprendizaje tiende
a concentrarse (o a ser concentrado) en determinadas escuelas, con relativa
independencia de cuél sea el nivel de comprensividad de los correspondientes
sistemas educativos’. Més alla de este factor, es central analizar un factor de
tipo intermedio cuyas repercusiones no siempre han sido suficientemente teni-
das en cuenta: las politicas de acceso a los centros escolares.

2.2.3. Sistemas de acceso escolar

A nivel general, en este campo acostumbran a contraponerse dos
modelos de planificacion del acceso: por un lado, aquel que apuesta por la

7 Ciertamente en paises como Suiza, Alemania o Bélgica, con unos sistemas educativos fuertemente
diferenciados, una parte significativa de la varianza de resultados entre escuelas es atribuible al
peso del factor de la inmigraciéon (Suiza: 17%; Alemania: 11%; Bélgica: 10%). Sin embargo, en Suecia
y Dinamarca, paises cuyos sistemas educativos son altamente comprensivos, la proporciéon de la
varianza inter-escuelas explicada por el factor “students immigrant status” es también significativa
(Suecia: 28%; Dinamarca: 11%).
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aplicacién de sistemas de centralizacién, coordinacion y regulacion del ac-
ceso escolar, bien del conjunto del alumnado, bien de ciertos sectores de
alumnos; y por otro, aquel que se basa en los principios de la légica del “casi-
mercado”. Empecemos por este Ultimo.

Efectos de la Iégica del * casi-mercado”

En lo relativo a la cuestion de la eleccion-asignacion de centro, este
modelo pretende autorregularse en funcién de los equilibrios entre la deman-
day la oferta de plazas escolares. Muy brevemente: las familias compiten en-
tre ellas para matricular a sus hijos dentro de un mercado abierto de posibles
escuelas, las cuales, a su vez, compiten entre ellas por obtener los mejores
estandares de excelencia académica (lo cual, segin los contextos, puede
abrirles mayores opciones de financiacién publica o de esponsorizacion pri-
vada) y por incorporar aquel perfil de alumnado con mayor probabilidad de
facilitarles el mantenimiento o superacion de tales niveles.

La principal restriccion al modelo de acceso escolar basado en la
l6gica del “casi-mercado” (que, en ocasiones, ha sido bautizado como open
enrolmen® la representa el limite de plazas escolares disponibles. En este
marco aumentan, pues, las probabilidades de reproducirse lo que se ha veni-
do en llamar “procesos de guetizacién” de determinados centros escolares.
Esto es, las escuelas més demandadas agotan rapidamente su disponibilidad
de plazas, mientras que aquellas otras situadas en las dltimas posiciones del
ranking de excelencia (y que a menudo rednen al alumnado socioecondémica-
mente mas vulnerable o minoritario) mantienen una amplia cartera de plazas
vacantes que van siendo ocupadas por aquellos alumnos que, o bien no han
conseguido satisfacer los requisitos de acceso de las primeras, o bien se han
retrasado a la hora de formalizar la inscripcion escolar, o bien se incorporan al
centro una vez iniciado el curso escolar (una parte significativa del alumnado
inmigrante se encuentra a menudo en dichas situaciones). Facilmente estas
escuelas entran en el proceso al que Gorard, Taylor y Fitz (2003) se refieren
en términos de “spirals of decline”, un circulo vicioso que no es sino la ultima
consecuencia de las dindmicas de segregacion escolar a la que pueden abo-
car ciertas politicas “ market-oriented” de eleccion-admision escolar®.

8 Este argumento ha sido confirmado a través de investigaciones llevadas a cabo en diferentes pai-
ses y contextos (Willms y Echols, 1992; Gewirtz et al., 1995; Woods et al. 1998; Lauder y Hughes,
1999; Noden, 2000; McEwan y Carnoy, 2000; Weiss, 2002; Bulkley y Fisler, 2003; Gordon, 2003).
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La red educativa espafiola no se encuentra exenta de los peligros
de segregacién socioeducativa que se asocian a los sistemas de acceso y
admisién escolar basados en una légica de “casi-mercado”. Un ejemplo ex-
traido de la explotacion de los datos del PISA: en Espafia, la distancia entre
los resultados académicos obtenidos por centros publicos y privados supera
ostensiblemente la distancia media entre ambos sectores del conjunto de
paises participantes en el programa. En este capitulo, Espafia se sitta cerca-
na a casos como los de Alemania, Bélgica o Canada, paises que muestran
diferencias de resultados muy favorables a los centros privados. Ahora bien,
la distancia entre las puntuaciones que obtienen como media los centros pu-
blicos y privados en Espana (32 puntos) se reduce ostensiblemente cuando
se detrae en la ecuacién el peso del estatus econdmico, social y cultural de
los diferentes establecimientos, pasando de 32 puntos a 1 punto (MECD,
2004). Resumiendo, en Espaia persiste una marcada segregacion escolar
entre centros publicos y privados fundamentada en la desigualdad social
existente entre sus respectivas poblaciones escolares. Diversos factores
pueden contribuir a explicar esta situacién: los efectos perversos de segun
qué politicas de zonificacion (hablamos de ello en adelante), las practicas
més o menos informales selectivas de una parte significativa de las escuelas
privadas (cobro de cuotas, informaciones tergiversadas a las familias sobre
los requisitos de admision...), la no concertacién (y por tanto, no gratuidad)
de las etapas no obligatorias (preescolar y secundaria superior) en algunos
de estos centros, etc.

Una mirada a la evolucion y estado de algunos datos referentes a
la escolarizacion del alumnado inmigrante en Espana refuerza esta constata-
cion. Pese a que la red escolar privada-concertada en muchas comunidades
autéonomas ha ido incrementando en los Ultimos afios sus proporciones de
alumnado extranjero, continlia existiendo una notable disparidad en cuanto
al grado en que sector publico y sector privado concertado se ocupan de la
escolarizacion de aquella poblacion inmigrante cuya concentracion escolar es
considerada “probleméatica”. En efecto, en Espafia, mientras que el total del
alumnado extranjero que cursaba ensefianzas de régimen general se distri-
buia el curso 2004-2005 entre un 81,4% en el sector publico y un 18,6% en
el privado (las proporciones correspondientes al total de la poblacion escolar
en estas ensefianzas eran de un 67,6% y un 32,4%, respectivamente), el
alumnado africano en la escuela publica representaba un 88,8%, porcentaje
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muy superior a, por ejemplo, el del alumnado norteamericano (un 57,6% en
el sector publico) o al del procedente de otros paises de la UE (un 74,4% en
centros publicos)®.

Regulaciones del acceso escolar

Con el objetivo de paliar los efectos perversos de la introduccion de
la 16gica de ‘casi-mercado’ en el terreno del acceso escolar, y sobre la base
de los diferentes criterios y puntuaciones en los sistemas de baremacion
existentes, en la gran mayoria de comunidades autdbnomas se han implemen-
tado diversos mecanismos de “generalizacion de la diversidad”, regulaciones
que tienen por objetivo favorecer una distribucion mas equitativa del alumna-
do entre los diferentes centros escolares, luchando asi contra la irreversibili-
dad de ciertos procesos de homogeneizacion de sus composiciones sociales
y culturales (ya sean procesos de “guetizacion” como de “elitizacion™). Algu-
nas de estas medidas acaban afectando fundamentalmente (de manera méas
o menos deliberada) al reparto del alumnado inmigrante; este es el caso de
la reserva de plazas en los centros escolares para alumnado con necesida-
des educativas especificas, o de la reduccion de ratios alumnos-aula durante
el periodo de preinscripcion. Otros mecanismos, de caracter no especifico,
acttian condicionando los procesos de acceso escolar del conjunto del alum-
nado; este es el campo de actuacion de las comisiones de escolarizacion o
de las politicas de zonificacion de los diferentes municipios. Seguidamente
nos ocupamos de referir algunas de las principales limitaciones y ventajas de
cada una de estas intervenciones.

Medidas de (re)distribucion del alumnado inmigrante

La reserva de plazas para alumnado con NEE. En la gran mayoria
de las comunidades autbnomas la normativa exige a los centros escolares
sostenidos con fondos publicos disponer de una reserva minima de plazas
para alumnos con necesidades educativas especificas durante el periodo de
preinscripcion (por ejemplo, en Catalufa y Andalucia esta reserva es de dos
plazas, en la Comunidad Autébnoma de Madrid de tres plazas, en Aragon de
cuatro, etc.). En muchas localidades esta reserva de plazas se ha incremen-

® Datos extraidos de la estadistica oficial del Ministerio de Educacién y Ciencia (www.mec.es/mecd/
estadisticas/educativas/eenu/result_det/2004/extranjeros.pdf).
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tado por encima de la ratio minima establecida a nivel autondmico gracias
al acuerdo entre los diferentes establecimientos escolares del municipio,
tanto de titularidad publica como privada, y gracias a la apuesta de las au-
toridades educativas locales y autondémicas delegadas. Excepcionalmente
este incremento ha situado esta reserva en seis u ocho plazas. Sea como
sea, en la practica la reserva de plazas para alumnos NEE se ha mostrado
una politica limitada. En primer lugar, la frontera minima de alumnos fijada a
nivel autonémico se demuestra del todo insuficiente en muchos municipios
cuando esté en juego la voluntad de conseguir una distribucién equitativa
de este alumnado. Muy a menudo, esta acaba representando una politica
de redistribucion “de minimos” (Bonal, Gonzalez i Valiente, 2005). En se-
gundo lugar, el problema central tiene que ver con el hecho de encontrarnos
ante una politica que Unicamente es implementable durante el periodo de
preinscripcion escolar (solo en algunas comunidades, como por ejemplo
Extremadura, esta reserva se hace extensible al conjunto del curso esco-
lar). Esta restriccion limita en gran medida sus posibilidades de incidencia
en tanto que un porcentaje bien significativo de alumnado inmigrante recién
llegado (buen parte del cual pasa a ser catalogado como alumnado NEE) se
incorpora al sistema educativo una vez iniciado el curso escolar.

La reduccion de ratios alumnos-aula. Esta practica, oficialmente de
carécter excepcional, consiste en obligar a las escuelas de una zona o mu-
nicipio a reducir la ratio méxima de alumnos que puedan aceptar durante el
periodo ordinario de preinscripcién y matriculacion, generalmente recortando
en una o dos plazas la cuota maxima de alumnos por aula. Asi se consigue
que dichas plazas permanezcan como vacantes una vez finalizado este pe-
riodo, de manera que puedan pasar a ser ocupadas por aquel alumnado que
se incorpore al curso escolar de forma tardia. Si bien pueda tratarse de una
politica potencialmente impopular'®, al tiempo que juridicamente cuestionable
en tanto que sea considerada como una interferencia ilicita en el derecho
de eleccion de escuela por parte de las familias, es evidente que abre la
posibilidad de distribuir de forma mas equitativa, en el municipio, al alumnado
matriculado fuera de plazo. Ello en la medida en que el conjunto de centros

10 Algunas familias pueden ver cémo sus hijos no obtienen plaza en la escuela deseada y en cambio
comprobar cdmo otros alumnos, llegados fuera de plazo, si lo consiguen al ser aplicada la corres-
pondiente ampliaciéon de ratio en la escuela en cuestion.
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de la localidad en cuestién pasan a ser susceptibles de escolarizar a este
alumnado a través de eventuales ampliaciones de ratio.

Medidas de (re)distribucion del conjunto del alumnado

Las comisiones municipales de escolarizacién. Buena parte de aque-
llos ayuntamientos con una trayectoria de mayor implicacion en el disefio de
mapas educativos y en la gestion equitativa de procesos de matriculacion
han visto en el fortalecimiento y desarrollo de lo que genéricamente serian
denominadas comisiones de escolarizacién una oportunidad para avanzar en
una de sus reivindicaciones histéricas: disponer de mayor incidencia real y
poder de decision en el &mbito de la politica educativa, a través del recono-
cimiento de su papel tanto en el &ambito de la gestion centralizada de la ma-
triculacion como incluso en el de la planificacion educativa mas general (co-
bertura escolar, lineas y cuotas por centro, ubicacion de las nuevas escuelas,
concertacién o no de centros privados...). En este terreno se ha movido, por
ejemplo, el debate en torno al desarrollo de las llamadas oficinas municipales
de escolarizacion impulsadas en Catalufia (Bonal, Gonzalez y Valiente, 2005),
también implementadas en Castilla-La Mancha.

Desde esta perspectiva, estas comisiones se convertirian en algo
mas que en simples “oficinas de informacion”. Si bien en la practica queda
aqui un largo camino por recorrer, en la medida en que dispongan de com-
petencias, recursos y capacidad de trabajo colaborativo, estos dispositivos
pasarian a representar auténticos espacios de cogestién en todas aquellas
politicas que afectan a los procesos de acceso escolar: reserva de plazas
NEE, flexibilizacion en el establecimiento de ratios alumnos-aula, disefio de
mapas escolares, politicas de concentracion de recursos en determinados
centros o zonas, elaboracion y aplicacion de criterios de baremacion, etc.

Las politicas de zonificacién. Ciertamente, el disefio de las zonas de
proximidad o influencia de cada escuela es en Cataluiia un elemento absolu-
tamente central en la distribucién del alumnado en la medida en que la pun-
tuacion que determina la asignacién o no a una escuela depende en primer
lugar de si dicha escuela se encuentra o no en la zona donde reside la fami-
lia. Dicho de otro modo, la zonificacién marca profundamente la distribucion
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escolar de los alumnos (del conjunto del alumnado, no solo del inmigrante),
limitando, en mayor o menor medida, la capacidad de eleccion de las familias.

En Espana, las diversas politicas de zonificacion implementadas por
las diferentes autoridades locales pueden agruparse en base a tres cate-
gorias (Benito y Gonzélez, 2007'). Un primer modelo se basa en la asig-
nacién de una misma éarea de influencia para todos los centros sostenidos
con fondos publicos de la ciudad. De acuerdo con esta modalidad, cualquier
solicitud de escuela, en lo que se refiere al calculo zonal, puntta por igual. Se
trata, pues, de un sistema que maximiza la capacidad de eleccién de las fami-
lias. Ademas, en tanto en cuanto la zona de influencia incluye a las escuelas
privadas-concertadas, se evita que estas representen una oportunidad de
‘huida’ para aquellos alumnos cuyas familias querrian evitar el centro publico
més proximo a su lugar de residencia. En términos de equidad, este modelo
favorece la posibilidad de que el conjunto de la red escolar sea més heterogé-
nea, permitiendo de que los alumnos, independientemente del barrio en que
vivan, tengan las mismas posibilidades de acceso a las diversas escuelas de
la ciudad. Al mismo tiempo, como principal obstaculo a la implementacion de
este modelo, cabe sefalar el hecho de que, en municipios medianos o gran-
des, contradice el principio de proximidad al centro que la ley estipula como
procedimiento central del sistema de asignacion de plaza escolar.

Un segundo modelo consiste en el establecimiento de un érea de
influencia escolar para cada centro publico, y una zonificacion alternativa para
las escuelas privadas-concertadas. Esta es una politica habitual en ciudades
de dimensiones medias. Tiene como principal ventaja favorecer la planifica-
cion de plazas y la previsibilidad de las oportunidades de acceso de las fami-
lias, a la vez que se adecua sin problemas al criterio de proximidad escuela-
residencia. Con respecto a sus posibles efectos sobre la composicién social
final del conjunto de escuelas, es importante remarcar que este modelo per-
mite la posibilidad de disefiar zonas de influencia que rompan la segregacion
socio-urbana de ciertos barrios. Asi, con el objetivo de evitar dindmicas de
elitizacion/guetizacion de determinadas escuelas, el dibujo de tales zonas
puede establecerse comprendiendo éareas internamente heterogéneas. El

11 Si bien el estudio de Benito y Gonzalez analiza el impacto de los diferentes modelos de zonifica-
cion escolar sobre el nivel de equidad entre la composicién social de las distintas escuelas en dife-
rentes municipios catalanes, la clasificacion que establecen a propdsito de las diferentes tipologias
de zonificacién es generalizable al conjunto de las localidades espafiolas.
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principal problema de equidad de este tipo de zonificacion es que puede fo-
mentar la ‘huida’ hacia centros privados-concertados —escuelas que dispo-
nen de una zonificacion alternativa o méas amplia— de aquellas familias en cuya
area de influencia se ubica una escuela publica mas o menos estigmatizada.

En tercer lugar, hacemos referencia a la planificacion de areas de in-
fluencia con més de un centro publico, y con una zonificacion alternativa para
las escuelas concertadas. Esta solucion es habitual en buena parte de los
municipios de mayores dimensiones. A medio camino entre los dos modelos
anteriores, este sistema relne parte de sus respectivas ventajas e inconve-
nientes. En términos generales, tiende a aproximarse al funcionamiento del
modelo de zona Unica, si bien incorpora el criterio de proximidad, al tiempo
que establece una zonificacion especifica para las escuelas privadas-concer-
tadas que puede llegar a promover estrategias familiares de huida de la red
escolar publica.

En los dltimos afos, algunos municipios catalanes de dimension me-
dia o grande, con el propdsito de luchar contra la segregacion social en su
red de escuelas, han planificado e implementado una variante interesante de
este Ultimo modelo. Se trata de incluir en las diferentes zonas de influencia
més de un centro publico y mas de un centro privado-concertado. De esta
manera, no coartan la capacidad de eleccion de centro del conjunto de las
familias (todas ellas disponen de las mismas posibilidades de acceder a uno
de los centros publicos y privados-concertados de la zona), al tiempo que
se obedece el criterio de proximidad. Si bien es todavia pronto para evaluar
los efectos sobre la equidad escolar atribuibles a esta politica, si parece que
en aquellas ciudades donde ha empezado a implementarse se observa una
cierta tendencia hacia la heterogeneizacién social intraescolar, por un lado, y
hacia un mayor equilibrio entre las composiciones sociales de los diferentes
establecimientos escolares (Benito y Gonzalez, 2007).

3. Conclusién

A lo largo de estas paginas hemos tratado de pasar revista a algunos
elementos de referencia y reflexién que pueden contribuir a desmadejar el
sentido y medida en que conviene problematizar la presencia de alumnado
inmigrante en nuestras aulas. Retomando ahora la pregunta base de este
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escrito, concluiriamos diciendo que inmigracion y educacién no es, en gené-
rico, un binomio problemético. Algunas especificidades propias de algunos
colectivos de alumnado inmigrante acaban convirtiéndose en “problemas”
en funcion de las caracteristicas de un sistema educativo y de unas redes
escolares como las nuestras.

Hemos repasado cuéles son, a nuestro entender, aquellos pardmetros
que identifican rasgos especificos de parte del alumnado inmigrante que efectiva-
mente representan retos también especificos para los mecanismos de atencién
a la diversidad en los centros escolares. Ponderdbamos aqui la importancia de
variables como la edad de llegada e inicio de la escolarizacion, el conocimiento o
no de la lengua de instruccion, y la trayectoria educativa y nivel de aprendizajes
previo. Sin embargo —asi como sucede cuando se debate en torno a los “proble-
mas” que implica para la organizacion de cualquier servicio publico la llegada de
poblacion extranjera—, si estos retos derivan en la préctica en tensiones y con-
flictos es en buena medida a causa de la existencia de unas realidades institucio-
nales —escolares, en nuestro caso— que al afrontar esta llegada ven acentuarse
el alcance de unas limitaciones en absoluto nuevas. En el apartado 2.2 hemos
constatado cémo este es el caso de la persistencia de unas redes escolares cla-
ramente segregadas por razones socioecondmicas —ademés de tradicionalmen-
te poco preparadas y con pocos recursos para afrontar con garantias la atencion
a las diferentes formas de diversidad—, de unos centros docentes que, con la
incorporacion de estos nuevos colectivos de estudiantes, han incrementado el
grado de homogeneidad de sus composiciones sociales. Estas realidades contri-
buyen a explicar por qué los procesos de acogida y escolarizacion del alumnado
inmigrante se plantean en la actualidad de forma problematica.

Mecanismos de regulacion del acceso escolar como los expuestos en el
punto 2.2.3 tienen, en consecuencia, el desafio de luchar contra una parte impor-
tante de aquello que se encuentra en la base de dicha problematizacion. Siempre
y cuando se planteen en un marco de planificacion educativa capaz de combinar
actuaciones focalizadas (aquellas que generan recursos particularmente dirigidos
a determinados colectivos de alumnado inmigrante) con intervenciones de nor-
malizacion (que refuerzan los dispositivos generales de atencién a la diversidad),
actuaciones de concentracion de recursos (en aquellos centros o zonas que mas
lo necesitan) con intervenciones dirigidas a compartir aquellas probleméticas que,
precisamente, lo son en tanto que se concentran en determinados enclaves.
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