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A guien le pueda servir.

... la educacion no trata solo de cuestiones escolares convencionales como el
curricnlo o los criterios o los exdmenes. Lo que decimos hacer en la escuela
solo tiene sentido cuando se considera en el contexcto mds amplio de lo que
la sociedad pretende conseguir a través de su inversion educativa en la
infancia. Segiin hemos legado finalmente a reconocer, la forma en que se
concibe la educacion es funcion de como se conciban la cultura y sus metas,

profesorados y no (Bruner, 1999: 11)
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edico la presentacion a explicar someramente como hemos producido
los datos, a mostrar el andamiaje de cémo se ha construido el edificio y
cémo nos hemos acercado al objeto de nuestro estudio. Intentaremos
responder a los qué, cémo... se han ido construyendo la investigaciéon. Pero
simplemente mostramos algunas claves de la trastienda que ayudan a comprender mejor

la factura de las investigaciones publicadas.

La presente tesis doctoral incluye cuatro articulos publicados en libros y revistas
especializadas en el area del conocimiento de la legislacion, de la educacién y de lo
social. Pero la variedad tematica no debe desviar la atencién de la principal cuestion que
investigamos, que es la construccién de la diferencia en el sistema educativo organizada
desde las normas que regulan la ensefianza del alumno de nacionalidad extranjera en el
sistema educativo espafiol. Ahora bien, tampoco la cuestion principal debe llevarnos a
pensar en que los articulos de esta tesis pertenecen a una macro investigacion de la que
se desgajan partes, porque no corresponde con la realidad. Son investigaciones con
diseflo propio y con vida propia. Presento la tesis agrupando cuatro articulos o capitulos
que han sido publicados independientemente cada uno de ellos en medios distintos —

mantengo el formato de su publicaciéon—. Al agruparlos y al tratar algunos temas
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comunes puede llevarnos a pensar de que se trata de capitulos distintos de un todo, pero
no es asi. Cada uno pertenece a una investigacién distinta, independiente una de otra,
pero todas ellas sobre los mismos temas, sobre los mismos asuntos y siempre sobre el
mismo objeto: la construccion de la diferencia... Bien es cierto que al presentarla en una

tesis, a posteriors, podemos ver en ellas asuntos comunes y complementarios.

En la primera publicacién que presentamos nos propusimos investigar la relaciéon entre
inmigracién extranjera y educacion en Espafia, por ello abunda en ella la preocupacion
por conocer el estado de la cuestion; en la segunda analizamos la normativa existente
que regula la enseflanza del alumnado de nacionalidad extranjera; en la tercera
penetramos en un espacio mas reducido, acotado en una comunidad auténoma, en
donde se puede analizar al detalle la construccién de las Aulas Temporales de
Adaptacion Lingtistica (ATAL); en la cuarta, analizamos las variables significativas que
regulan la educacién de los extranjeros en las normas dictadas por las distintas

comunidades autonomas.

Antes de nada creo conveniente advertir a los lectores de que esta presentacion se esta
escribiendo después de haber sido publicados los articulos que conforman el grueso de
esta tesis, y que podran leer a continuacién. Por tanto, la cronologia se respetara cuando
sea significativa para las investigaciones, pero adelantaré acontecimientos y pondré en

alerta al lector ante determinados hechos que sucederan cuando lo estime conveniente.

Para realizar las publicaciones que presentamos en esta Tesis nos ha ocupado el tema de
la lengua en la escuela para el colectivo de escolares de nacionalidad extranjera que
desconoce la lengua vehicular del proceso de ensefianza-aprendizaje en la escuela. En
realidad ese es el contexto de nuestros estudio, no el objeto de estudio de ninguno de

ellos. La atencién lingtistica al colectivo de alumnos extranjeros desconocedores del
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idioma empleado para impartir la docencia en los recintos escolares esta regulado
mediante normas legales. Las normas constituyen otro contexto de investigaciéon en el
que nosotros también nos situamos, y en la intercaciéon de ambos contexto es donde

estudiamos cémo se construye la diferencia,

El ambito territorial de ambos contextos (atencion linglistica y normativa) se
circunscribe al territorio nacional espafiol y de modo particular a las distintas
comunidades auténomas. Pero si analizamos el objeto de estudio (fenémenos de
construccion de la diferencia en el sistema educativo y como se han vertebrado en la
normativa) para mostrar someramente el contexto de nuestras investigaciones lo

podemos desarrollar despiezandolo en tres ambitos:

AMBITO NORMAS

Incorporamos a este estudio, y hacemos nuestras, las intenciones de Alegre Canosa
cuando se propone:
. reflexionar sobre las virtudes y limitaciones de algunas de las principales politicas que en los
ultimos afios han ido desarrollandose (---) con el objetivo (mds o menos prioritario) de intervenir

en la correccién de aquellas tensiones que de forma mas evidente acompafian al proceso de

escolarizacién del alumnado de nueva incorporacién (Alegre, 2011: 5306).

Nos ocuparan, por tanto hoy las reflexiones sobre las virtudes y las limitaciones de las
politicas en las investigaciones sobre la materia publicadas por investigadores eminentes.
A ellos hemos acudido. Compartimos con el autor la intencién de extraer de los textos
la reflexién experta sobre la normativa que relaciona escuela e inmigraciéon. También
compartimos con el autor el objetivo de intervenir en la correcciéon de las limitaciones
encontradas en las politicas. Es éste una parte del vinculo que une con el concepto de

utilidad, y que precisamente le da sentido.
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. existen diferentes factores cuyo peso vatfa en cada una de las regiones, entre ellos destacan la
composicion de la oferta de centros, las politicas educativas en cada autonomia, o la composicién

del alumnado extranjero y la situacién econémica de sus familias (Pereda et al. 2008: 606).

Las politicas educativas de las autonomias son citadas como factores importantes que

marcan diferencias. Habra que tenerlo en cuenta y analizarlo.
Ambito comunidades auténomas-estado espaiiol

El traspaso de competencias en materia de educaciéon del Estado central a las
Comunidades autbnomas se inicia en el afilo 1982 y finaliza en el ano 2000. Coincidiendo
con este periodo se inicia de manera sensible el llamado fenémeno de la inmigracién en
el territorio espafiol. De esta manera unas comunidades pueden organizar desde su
sistema educativo la atenciéon al alumnado extranjero desde el inicio del fenémeno
migratorio, mientras que otras, no. El hecho puede producir diferencias entre ellas que

hemos de tener en cuenta.
Ambito escolarizaciéon de poblacién inmigrante extranjera

La ley garantiza la escolarizacién de todos los alumnos en igualdad de condiciones. Sin
embargo, con los niflos que desconocen el idioma hablado en la escuela se produce una
situacién particular, ya que el sistema educativo no esta preparado para comunicarse con
esos niflos, y para solventar la situaciéon propone alternativas. Estas alternativas, como
no puede ser de otra manera, conforman una serie de caracteristicas propias que son las
que nos ocupan: poblaciéon migrante extranjera. Lo que en un principio surge como
problema idiomatico pronto al asunto se le detectan otras connotaciones distintas y tan
importantes que derivan el foco de atencién hacia el estudio del “otro”; y con él, de la

diversidad, como la mejor manera de entender el fenémeno.
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TIEMPO QUE RELATAN LAS NORMAS Y QUE RELATAN LOS TEXTOS

El espacio temporal viene marcado por las caracteristicas propias del fendémeno

migratorio en Espafa, por su breve historia y por suceder recientemente.

También es necesario recordar dos cuestiones que explican la inclusioén en el corpus 1) la
ratificacién por parte del Estado espafiol de determinadad tratados internacionales y 2)
la entrada de Espafia en la UE. por lo que asume los acuerdos tomados en este
organismo y los incorpora a la normativa propia. También queremos referirnos al
vertiginoso suceder de acontecimientos en el territorio espafol, no sélo el motivado por
el rapido incremento de nifios extranjeros en las aulas, sino también por el movimiento
social y politico acaecido en el ultimo cuarto de siglo, baste recordar como ejemplo la
constituciéon de las Autonomias, los traspasos de competencias a los gobiernos
autonémicos, entre ellos, la educacion, que, en el esfuerzo de adaptarse a las
circunstancias territoriales, se ven obligados a responder al fenémeno migratorio en la

escuela mediante normas que lo regulan.

LA ENSENANZA DE LA LENGUA

Como podremos ver mas adelante en nuestro trabajo —y no solo lo decimos nosotros—
el aprendizaje de la lengua se convierte en el tema estrella de las acciones derivadas de
las normas dictadas para regular la ensefianza para alumnos extranjeros, porque cuando
el nifio de nacionalidad extranjera llega a la escuela y desconoce el idioma que alli se
habla no puede seguir las tareas de enseflanza-aprendizaje; la instituciéon escolar!

tampoco consigue transmitir su ensefianza. Hay un problema de comunicacion. La

I Aunque en nuestras investigaciones no profundizamos en el papel que desempefian las burocracias, si
remitimos a los trabajos de Diaz de Rada (2008) y Jociles Rubio y Franzé Mudané (2008).
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lengua inicial del nifio pierde su funcién en el ambito escolar, bien por no ser entendido,
bien por la incapacidad de adaptarse al nifio (recordemos que la ley obliga a escolarizar
al nifio y de este mandato se desprende —porque no lo dice— que la escuela ha de estar
preparada para solventar cualquier situacién e incorporar al nifio en su funcion, en la
raz6n de ser de la escuela) y se crea una situaciéon de incomprension por ambas partes
(nino y escuela). El sistema escolar opta por ensefiar el idioma de la escuela al nifio por
razones obvias y atosigantes: cuanto antes el nifio entienda el idioma de la escuela, antes
estara en condiciones de continuar e incorporarse al crecimiento cognoscitivo y social
para que la escuela cumpla con su razéon de ser. Pero nos tememos, y vemos, que el
aprendizaje de la lengua en este primer nivel de comunicacién no soluciona el verdadero
problema de igualdad que la ley contempla, ya que el aprendizaje de una lengua —para
comunicarse en igualdad a los alumnos autéctonos en contextos educativos— necesitaria
muchos afios. Corregir solo el principio —la comunicacién minima— no es suficiente y
logicamente tiene consecuencias, para muchos de esos nifios, negativas y definitivas si

les conducen al fracaso.

Digamos que lo expuesto en el parrafo anterior resume el asunto mas grueso que nos
ocupa, aunque quizas no sea el mas importante si lo consideramos tomando como
medida la eficacia. Entonces la importancia de los contextos en donde se desenvuelve el
nifio, sus relaciones sociales, las necesidades basicas (pobreza)... rondan también como
factores que se deben tener en cuenta, porque a través de ellos, y no solamente de la
lengua, se manifiesta nuestra ocupacioén principal, como dijimos anteriormente, que es
de lo que estamos hablando en esta tesis: de la gestién de la diversidad y la construccion

de la diferencia.
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EL OBJETO DE ESTUDIO: CONSTRUCCION DE LA DIFERENCIA

El mensaje central no es nitido, porque no se trata de perseguir un objeto, consiste en
una busqueda: la busqueda de sentido, algo impreciso, incierto, de dificil concrecion.
Habra quien piense que se trata de la normativa, y la normativa es un corpus de textos
objetivables, claro. Pero, obviando divagaciones explicativas, la norma es el lugar donde
miraremos, un contexto, y desde ahi extenderemos la mirada al sistema escolar en su

conjunto, porque esta implicito en los textos.

Nos interesa el sentido de la norma. Buscamos los significados ocultos o que se pueden

descubrir en la triangulacién de datos y situaciones, en la densidad descriptiva.

Vamos a analizar nuestro objeto de estudio desde el interior (lo que dice la misma
normativa) y desde el exterior (lo que dicen de él los investigadores); a través del tiempo
(como el proceso se ha ido desarrollando, qué novedades hay, en qué momento se
producen); se va a mirar desde un punto de vista cercano, de algunos aspectos en detalle
y desde la distancia que abarca el contexto completo; pesarlo, medirlo, historiarlo describirlo,

explicarlo.

Tenemos claro que nuestro objeto de estudio es sobre lo que vamos a producir
conocimiento. Consecuentemente vamos a aportar conocimiento sobre la construccion
de la diferencia, sobre cémo la escuela produce orden social mientras construye la
diferencia, es decir, como el sistema escolar produce orden utilizando como recurso la
diferencia. Y ese objeto lo vamos a “observar” mirando en las normativas que se han
desarrollado para atender en la escuela a la poblaciéon de nacionalidad extranjera que es
considerada como “escolares inmigrantes”. La eleccion del colectivo es facil de adivinar:

se trata del grupo que mejor representa en la actualidad todos los procesos de
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construccion de alteridad, nos referimos al zwmigrante como el mejor representante en
nuestra sociedad de la otredad. Y en ese escenario de sujetos “otros” queremos observar
cémo las normas para la escuela pueden estar contribuyendo a fortalecer esa dimension

de otredad en la que estan situados por venior de la inmigracion...

¢Qué es la diversidad?

Metodolégicamente el “otro” (entendido como alumno inmigrante extranjero) no encaja
muy bien en la manera de estudiar de la Antropologia (determina un concepto
universal), Si la Antropologia estudiase lo que hay de comun y que define a los humanos
(el antropes) despreciando las diferencias (lo no comun), para estudiar las diferencias
habria que referirse a la Antropologia cultural?, puesto que el concepto cultural permite
subdividir el antropos en parcelas culturales. De esta manera el primero funcionaria como
sustantivo (encerrando en si la sustancia, la esencia, lo fundamental) y el segundo como
adjetivo (expresaria alguna cualidad del sustantivo, pero no esencial, aunque s fijaria los
términos del sustantivo). El antropos serfa el universal humano, mientras que la cultura,
que es otro sustantivo, universal y humano, aqui funciona como adjetivo: expresa
cualidades del antropes, y por consiguiente una de las particularidades del antropos setia
construir “otros”, o bien el “otro” que representaria una de las cultura —ya sé que el
razonamiento seguido para el andlisis del nombre no es correcto, pero

terminolégicamente tiene su logica— La etnograffa ain menos que la Antropologia si

2 Los nombres son las palabras que sirven para designar. Para entendernos, las maneras de nombrar
corresponden al lenguaje, a los nombres, pero también se denomina desde las jergas profesionales, como
sudece en este caso. Somos conscientes de la voluminosa literatura que los define.

3 Conjunto de diferencias respecto al “uno” que no corresponden con una cultura que en la practica se
utilizan para marcar diferencia, distancia, entre ellas destacan unas diferencias mas que otras como la
nacionalidad: extranjero o la clase social: inmigrante pobre, aspecto... realmente opone al bien
considerado frente al mal considerado, por tanto la definicion depende de la consideracién: nada preciso.
Luego ni es universal ni es Gnicamente cultural.
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nos atenemos al nombre (el estudio de las etnias, descripcion de sus practicas culturales)

Pero nos puede ayudar en sentido contrario esta reflexion de Diaz de Rada: “En la

etnograffa como ciencia el otro ocupa un lugar primigenio, pues el prefijo etno (pueblo) en esta disciplina
significa “<punto de vista nativo>, o punto de vista Emic (...) La etnografia se interrogé por las formas

de conocimiento nativo de las sociedades estudiadas” (Diaz de Rada, 2005, 95) Luego la investigacién

etnogrifica se ocupa de las formas de conocimiento del otro. La misma idea puede recogerse
cuando estudiamos al alumnado extranjero (y para él hacemos normativas como si
fueran un todo homogéneo que comparte amplia variedad de rasgos comunes: son los
introducidos en ese conjunto denominado alumnado inmigrante). Ahora bien es
necesario precisar que el alumnado inmigrante extranjero es muy, muy diverso entre si, y
a la vez muy similar al que no es el “otro”). El “otro” desde la distincién marcada por
los términos inmigracién y extranjero (ambos unidos en un mismo sentido, ya que
sueltos, inmigracion puede referirse también a los desplazados dentro de un mismo pais)
es tal la variedad de rasgos individuales y colectivos que acoge y tan poco homogéneas
que nos lleva a pensar que hemos fabricado una identidad falsa, carente de sentido en
educacion (la ley garantiza la igualdad de derechos educativos para todos los alumnos sin
distincién alguna) y carente de normativa internacional que lo apoye. Para conocer mas
claramente como se produce la creaciéon del otro, entendido como alumno inmigrante
extranjero, habria que datle la vuelta al punto de mira y desplazatlo hacia el nacional,
pues alumnado inmigrante extranjero no es una categoria que para la escuela tenga
implicaciones especificas relevantes respecto a los nacionales.

... estamos refiriéndonos a un conjunto cuyo Gnico rasgo comun es el de ser no espafioles y tiende

a reunir bajo una misma etiqueta a poblaciones con caracteristicas sociales bastante diferenciadas.

Si abusamos de este enfoque no hacemos mas que contribuir a la construccién social

(etnocéntrica) de una entelequia —el “colectivo inmigrante”- que no existe mas que en la visién

uniformadora de los autéctonos y de las instituciones estatales (Pereda et al. 2008, 63).
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Las consecuencias de crear el “otro™ si creo la figura del inmigrante extranjero es
porque le veo diferente y distante, y para convivir necesito limar la distancia y la
diferencia, porque ignorarlo —que serfa otra manera de proceder— no es factible, mejor
insertarlo, que asimile nuestra manera de vivir... en fin, que se parezca a mi, que deje de
ser “extranjero” extrafio (y por supuesto, peligroso). Ahora bien, tampoco es
conveniente que tenga los mismos derechos que yo, porque entonces pierdo mi estatus
y tengo que compartirlo, es decir, quiero que se parezca a mi, pero sin que se iguale a mi.

Esta tension de fuerzas nos ocupa. Prosigamos

El “otro” toma cuerpo en el término extranjero, que la ley educativa no puede contemplar
para marcar diferencias. Una vez reconocidos los derechos y deberes de los nifios
extranjeros, como sucede y confirman las normativas, el nifio que viene de otro pafs,
segun la ley, en nada se deberfa distinguir, de manera que el concepto “extranjero”
aplicado en el sistema educativo como referente que sirva para relacionar o modificar
criterios escolares no es una categoria, en principio, que hay que tener en cuenta. La ley
iguala, luego “extranjero” no es una categoria con sentido y significado relevante en el
sistema educativo. Las categorfas relevantes serfan las derivadas del desfase que se
produce cuando se comparan los diversos aspectos que pertenecen a las competencias
del sistema educativo: usualmente se habla mucho de la lengua, de la cultura, de niveles
de conocimientos que el sistema tiene atribuidos y asociados a diferentes edades de los

nifios. .. Entonces ¢Por qué se tiene en cuenta la categoria de extranjero? Veamos.

Las leyes de educacion (ratificadas y nacionales) igualan en derechos a alumnos de
nacionalidad extranjera y autéctonos. Sin embargo, los organismos oficiales encargados
de organizar la educaciéon han dictado normas especificas para un sector del alumnado

que desconoce el idioma de la escuela y con el que no puede comunicarse. Este sector
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de poblacién lo componen personas extranjeras, aunque tampoco incluye en él a todos
los extranjeros, sino solo a los que tiene problemas de comunicacién en su nivel mas
basico. Esté expresa o tacita la palabra extranjero en la normativa, no cabe duda de que
son normas que afectan a la poblacién extranjera que reuna esas condiciones y tampoco
cabe duda de que las normas no tratan sélo el asunto del lenguaje, y se hicieron efectivas

implantando programas y dispositivos regulados por estas normas.

A lo largo de los afios surgieron debates sobre cémo atender a la diversidad en las
escuelas: si conviene disefar programas y dispositivos atendiendo a la focalizacién o a la
universalizacion®. Esta bipolaridad esta patente en las politicas sobre la acogida y
escolarizacién de los alumnos inmigrantes, y asi se vienen planteando, no sélo en las
distintas Comunidades Auténomas de Espafia, sino en pafses con dilatada experiencia
en recibir familias de inmigrantes. Se trata de elegir la manera mas oportuna en el trato
de la diversidad. Hubo quienes decfan que en la practica no es tan importante la
modalidad en la atencién, pues el verdadero sentido se encuentra en la interrogante
“¢Cuales son y como se evaluan las necesidades a las que se pretende hacer frente?”
(Alegre y Subirats, 2007: 21). Pregunta que desborda en caudal al de las estrategias que
plantean el binomio de modelos: si es preferible tratar la diversidad actuando con
disefios que tiendan hacia la normalizacién y universalizacion o si es preferible actuar de
manera especifica o focalizada en el alumnado extranjero. La pregunta conduce a
descubrir puntos débiles tanto en un modelo como en otro. Asi las estrategias
normalizadoras estan limitadas por una serie de dificultades propias del proceso de

escolarizacion del alumnado recién llegado. Entre ellas, hay tres variables propias de este

4 Organizar las actuaciones disefiadas para el trato a la diversidad, bien dirigidas especificamente al
alumnado inmigrante o bien normalizadas en actuaciones generales, universalizadas. Se plantean de
manera excluyente: o una u otra ¢por qué no el café con leche?
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colectivo y que no comparte con otros colectivos: “el conocimiento de la lengua
autoctona, la edad de llegada e inicio de la escolarizacién en el pafs receptor y la
trayectoria y el nivel educativo previo a la incorporacion al sistema educativo del pais
receptor” (Alegre y Subirats, 2007: 21). Otras variables son compartidas con otros
colectivos, como sucede con las relacionadas con las condiciones sociales y familiares
del alumnado, por ejemplo: el estatus socioeconémico o el nivel de instruccién de los
padres. También es de considerar cuando en los sistemas educativos, o alguna de las
partes que lo conforman, omiten la atenciéon educativa especifica a estos nifios; montan
sus excusas diciendo que ya se atienden las necesidades del alumnado extranjero
inmigrante mediante las acciones generales dirigidas al alumnado en situacién social

desfavorecida.

De la mano de Alegre y Subirats que inician el debate vamos a transitar a continuacion
por un pufiado de conceptos e ideas que creemos oportuno traer a este escrito. Ellos
nos comunican que existe un peligro al diluir las necesidades educativas particulares de
los alumnos inmigrantes en la normalizaciéon, en las bondades de las politicas
normalizadoras, es decir, “en el saco o continente de las necesidades generales del
alumnado en situacion social desfavorecida (por las que) omiten cualquier esfuerzo de
atencion especifica a lo largo de la acogida y escolarizacién del alumnado recién llegado
de origen extranjero”. Se apoyan en Miguel A. Essomba para hablar de la equidad en
educacion, concretamente en los diferentes niveles que alberga la nocién de equidad
educativa: “Igualdad en el derecho a la educacién; igualdad en el acceso a la
escolarizacién; igualdad durante el proceso de escolarizacion; igualdad en los procesos
de acreditacion y transicion” (Alegre y Subirats, 2007: 23). Si no se tienen en cuenta este

tipo de medidas particulares, las medidas generales pueden generar desigualdades.
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Basandose en el trabajo de Essomba, Alegre y Subirats dicen:

Llevar al extremo tratamientos institucionales y curriculares basados en una sostenida segregacion de
la especialidad, incluso desde una perspectiva compensatoria, visualiza y estigmatiza a los grupos de
alumnos que allf se atienden reificando la asociacién entre déficit y diferencia cultural, al tiempo
que impide el contacto de este alumnado con las dinidmicas sociales y escolares ‘normalizadas’ en
que se juegan de manera significativa las posibilidades de los procesos de integracion (Alegre y

Subirat, 2007: 25).

Estas soluciones obedecen a

. motivaciones tanto instrumentales como expresivas. Instrumentales desde el momento en que se
demuestra mds efectivo el favorecer las competencias lingifsticas del alumnado inmigrante
promoviendo el uso cotidiano del francés con compafieros de clase autdctonos. Expresivas en
tanto que se trata de soluciones que encajan con los valores de fondo de una politica mas amplia
de adopcién y extension de una educacién intercultural que facilite procesos de igualacién de

oportunidades y de integracién ciudadana (Alegre y Subirat, 2007: 26).

Hablando sobre qué modelos son mas deseables hacen referencia al capitulo de este
mismo libro escrito por Garcia Castafio e @/ (2007) cuando plantean la critica a la
asociacion que se ha dado entre inmigracion e interculturalidad, ya que el fruto de esta
asociacion es la problematizacion de la presencia en la escuela del alumnado extranjero.
Ademas, este problema sirve para enmascarar otro mas de fondo: el que la escuela
reconozca y gestione la diversidad cultural. Porque como decifamos en Garcfa Castafio ef
al. los problemas que se adjudican a la escuela por la llegada de alumnos de nacionalidad
extranjera no son nuevos; por tanto no se deben centrar Gnicamente en estos NuUEvos
escolares. Igualmente el tema de la acogida adolece de reciprocidad, y, tal y como esta
montado, sirve para construir distancia y para ser vistos los nifios extranjeros como el
otro —con todos los principios de la alteridad— Miguel A. Alegre y Joan Subirats no
estan totalmente de acuerdo con esta idea de acogida, ellos prefieren ser practicos, por
eso retoman las tres variables propias de este colectivo mencionadas mas arriba para

apoyar las estrategias compensatorias que se imparten, sobre todo, en las aulas de
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acogida. Hstas con cardcter transitorio, abiertas a que los nifios participen
progresivamente mas en las materias comunes, flexibles en cuanto al numero de
alumnos y destinadas al aprendizaje intensivo de la lengua de la escuela y de los

conocimientos instrumentales basicos.

En cuanto a las lenguas se refiere las investigaciones que analizan los distintos sistemas
de acogida y escolarizacién coinciden en concluir que el sistema otorga la maxima
prioridad al aprendizaje intensivo de la lengua vehicular de la escuela. Esta,
precisamente, es la idea que ha motivado las primeras politicas educativas para la
integraciéon socioeducativa del alumnado inmigrante. Asi, los gobiernos legislan para
integrar a los inmigrantes. Consiste esta integracion en conseguir que los inmigrantes
participen plenamente de la vida normalizada de la sociedad receptora y en que se
sientan pertenecientes a esa sociedad. Conseguir tal grado de integracién requiere de
todo un proceso de pasos o escalones por los que hay que transitar. El ejemplo puede
extraerse de Quebec que ordena las politicas en materia de integracion en tres fases o
requisitos por los que hay que pasar, y en el siguiente orden:

. integracion lingiifstica como requisito de la integracion académica, y todo ello como condicién

necesaria para una integracion social exitosa (Alegre y Subirats, 2007: 21).

El debate sobre la integracion linglistica gira en torno a los modelos que se usan en la
escuela para introducir al nifio mediante la ensefianza de la lengua en la sociedad de
acogida (integracionista, asimilacionista y segregador). Se puede resumir el debate
diciendo que depende de multiples factores: la atencién mas o menos segregada hacia el
nifio; la orientacién pedagdgica etnocéntrica, multiculturalista, interculturalista; la

formacion del profesorado etc. Y sobre todo de la posicion tomada, que es desde donde
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se impregnan de significado los factores mencionados: posicionamiento integracionista,

o asimilacionista, diferencialista o segregador.

El debate sobre la integracion académica va un paso mas alla de la inmersion lingtistica,
aunque ésta pueda ir incluida en la integraciéon académica. De modo que la integracion

académica se extiende y funde en la denominada educacion intercultural.

El concepto de educacion intercultural suelen apoyarlo en otro concepto: la identidad, y
mas concretamente en cémo se forman las identidades, es decir, recurren a una de las
raices de las que se alimenta el arbol. Encuentran la idea motriz del argumento en
Canclini cuando dice:
Las identidades no son previas a la integracién, sino que se constituyen a lo largo de un proceso de
integracion que es, a su vez, un incesante entrelazamiento de perfiles. Esto no genera un mosaico

de esencias, sino mas bien una red de flujos en constante redefiniciéon y nunca definitivamente

clausurado.

ALGUNAS POSICIONES PERSONALES ANTES DE COMENZAR

Hemos puesto nuestra atenciéon en un “problema menor” dentro de la educacién.
Nuestro tema de estudio no es uno de los grandes temas que preocupan en el mundo de
la educaciéon, como pueden ser los dedicados a la Otrganizacion escolar, a la
gl b
Metodologia... casi con mayudsculas. Tocamos los suburbios de la educacion, la
ol
periferia, un lugar de nuevos asentamientos, y éstos, poco estables. Sirva como anécdota
personal que, cuando hemos visitado al final de un curso algunos institutos, hemos

encontrado a algunos profesores que desconocian la existencia del ATAL (Aulas
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Temporales de Adaptacion Lingtistica) en su instituto’, luego no es un tema candente ni
siquiera en los colegios. El tamafio, la importancia, la consideracién... no es condicién
que desde un principio forme parte de nuestros objetivos, ni la funcién del profesional,
ni como se implanta la ley... Temas que no forman parte de nuestras prioridades, pero
han ido surgiendo de tal manera que toman importancia porque reflejan como en un
espejo las grandes cuestiones planteadas en la “educacion grande”. Es a posteriori
cuando nos hemos dado cuenta de que en el “problema menor” se detectan mejor las
virtudes y los sintomas de la enfermedad de los “asuntos mayores”, tal vez porque todo
se produce a un tamafio mas proporcionado de observar, también mds comodo para

aplicar la holistica.

Justamente por pensar que se trata de un “tema menor” este que estudiamos, no
podemos dejar de mencionar lo que de este “tema menor” nos parace relevante e

importante.

La ley relacionada con la educacién de los nifios inmigrantes aparece en muchos
estudios, luego como tematica amplia no es nueva en este pais. En estos estudios
normalmente se hace referencia a ella y a su aplicacién o bien comentarios a la ley, pero
sobre la diversidad en la misma factura de la ley no conocfamos ningtn estudio realizado
en Espafia cuando iniciamos el nuestro. Existfan apartados dentro de articulos, capitulos
de libros e incluso monograficos en donde se analizan la ley sectorizada: el derecho a la

educacioén, medidas sobre el apoyo escolar a inmigrantes... o en donde se explica al

> La ORDEN de 15 de enero de 2007, por la que se regulan las medidas y actuaciones a desarrollar para la
atencién del alumnado inmigrante y, especialmente, las Aulas Temporales de Adaptacion Linguistica. en
su art. 3 expone: “Cada una de las actuaciones a desarrollar con el alumnado inmigrante corresponde a la
totalidad del profesorado del centro”.
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detalle tal o cual norma. Sobre todo como comentarios o para mostrar el estado de la

cuestion.

Nos acercamos al campo de la ley con una mirada nueva, distinta; desde un punto de
vista diferente al empleado habitualmente para acercarse a estudiar la norma y el sistema
escolar. Es un atrevimiento —cuando iniciamos la investigaciéon nadie trabajaba esta
perspectiva de la ley— Sabemos, y lo decimos, que nos acercamos manchados con
maneras de entender la educaciéon propia —no convencionales— con tendencia social. Se
puede objetar que esta mirada se centra —como decifamos mas arriba— en un problema
menor al que la investigaciéon habfa dejado de lado porque consideraba que la atenciéon
se ha de poner en asuntos “importantes” los considerados que afectan directamente en
el problema. Digamos que en términos de sastre, nosotros nos dedicamos a las hechuras
del vestido que cubre el cuerpo e imprime caracter y ellos directamente a la desnudez.
Pero no es cierto ese pensamiento, al fin y a la postre llega a conclusiones similares. La
metodologia es quien ayuda: buscando la densidad etnografica en la norma segun la
expresan los textos, ayudandonos de la lingtistica para buscar sentido —la semidtica del
objeto— mediante el acto semidtico: el objeto (nombre) constituido como entidad

semidtica y comparando significantes

Existe otro camino para acercarse al estudio de la normativa dedicada a la educacion.
¢Es correcto el nuestro? ¢Es correcto el punto de vista que hemos tomado? :No seran
equivalentes las distintas maneras de acercarse al conocimientos de los significados? Y,

por tanto, dos maneras de acercarse a la misma realidad.

En el fondo nuestra tesis trata sobre una nueva manera de ver la normativa y su relacion

con el sistema escolar. Me apoyo en Dawkins:
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Pienso ahora que esta metafora fue demasiado cautelosa. Mds que proponer una nueva teorfa o
descubrir un nuevo hecho, con frecuencia la contribucién mas importante que puede hacer un
cientifico es descubrir una nueva manera de ver las antiguas teorfas y hechos. El modelo del cubo
de Necker es erréneo debido a que sugiere que las dos maneras de verlo son igual de buenas.
Efectivamente, la metafora es parcialmente cierta: “los puntos de vista”, a diferencia de la teorfas,
no se pueden juzgar mediante experimentos; no podemos recurrir a nuestros criterios familiares de
verificacion y refutacion. Sin embargo, un cambio del punto de vista, en el mejor de los casos,
puede lograr algo mas elevado que una teorfa. Puede conducir a un clima general de pensamiento,
en el cual nacen teorfas excitantes y comprobables, y se ponen al descubierto hechos no
imaginados. La metafora del cubo de Necker ignora esto por completo. Percibe la idea de un
cambio del punto de vista pero falla al hacer justicia a su valor. No estamos hablando de un salto a

un punto de vista equivalente sino, en casos extremos, de una transfiguracion.

Me apresuraré a afirmar que no incluyo mi modesta contribucién en ninguna de estas categorias.
Sin embargo, por este tipo de razén prefiero no establecer una separacion clara entre la ciencia y su
“divulgacion”. Exponer ideas que previamente s6lo han aparecido en la literatura especializada es
un arte dificil. Requiere nuevos giros penetrantes del lenguaje y metaforas reveladoras. Si se
impulsa la novedad del lenguaje y la metafora suficientemente lejos, se puede acabar creando una
nueva forma de ver las cosas. Y una nueva forma de ver las cosas, como acabo de argumentar,
puede por derecho propio hacer una contribucién original a la ciencia. El propio Einstein no
estuvo considerado como un divulgador y yo he sospechado con frecuencia que sus vivas
metaforas hacen mas que ayudarnos al resto de nosotros. ¢No alimentarfan también su genio

creativo? Dawkins, p.XII, R. El Gen egoista)

Anteriormente hablamos de eficacia, un término muy usado en la Antropologia clasica, y
para nosotros conflictivo y contradictorio. El conflicto y la contradiccién van de la
mano en este caso, como si estuviesen de acuerdo a la hora de actuar. Una parte del
conflicto esta en la persona que investiga: soterrado en su cultura y actuando desde ella,
incluso manejando los hilos que mueven la otra parte del conflicto en donde se procura
conscientemente mantener y emplear el conocimiento cientifico como garantfa de tratar
el asunto que nos ocupa alejado del subjetivismo y de la pasiéon personal y también de
presiones —que nunca las hubo— originadas por las subvenciones o los proyectos.
Nuestra investigacion no nace guiada para cumplir con conceptos de la teoria

antropolégica como el de utilidad, ni siquiera ante un tema candente, ni para caer en
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falta en la denominada Antropologia aplicada (Foster, 1974)¢ -pensanda para resolver
problemas practicos-, ni siquiera cuando nuestras investigaciones estan vinculadas a
Proyectos de investigaciéon subvencionados para realizar estudios especificos. Nace
exclusivamente para incrementar el conocimiento, sin fines practicos previos’.
Validamos lo dicho apoyandonos en el funcionalismo —tendencia mas moderna que el
utilitarismo antropolégico— al comprobar que “funciona” cuando se aplica a las normas
encargadas de regular las “aulas especiales” y la educacién de los alumnos de
nacionalidad extranjera:

El supuesto general de cualquier forma de funcionalismo es que los observables que arroja la

experiencia empirica son explicables por las funciones que cumplen, es decir, por los efectos que

producen. Cualquier funcionalismo se enfrenta pues a dos problemas: el de la teleologia de sus

explicaciones, y el de la posicién que ocupa el concepto de causa en ellas. Teleologia quiere decir

que un hecho se explica, no por sus condiciones antecedentes, sino por sus consecuencias. Pero si

las causas de un fenémeno se encuentran en las consecuencias de ese fendmeno necesitamos

aclarar en qué sentidos afirmamos que las consecuencias pueden ser tenidas como causas. (Diaz de

Rada, 2005: 95).

Lépez (2015) que ha puesto orden en el concepto, vinculandolo al de Antropologia
aplicada, nos recuerda que
. el debate no ha concluido. Desde varias posiciones se aduce que la principal “utilidad” o
“funcion” de la antropologfa es el ejercicio de la critica (Velasco y Diaz de Rada, 1997; Anta, 2007;

Gonzalez Alcantud, 2008), un “producto” incémodo, tanto en el ambito de la Administracién

Publica como en el de la empresa privada (Lopez Lopez, 2015: 70)
Hasta aqui ha quedado clara cudl ha sido nuestra posicién en los trabajos que

presentamos como compendio y que ya han sido publicados. Sin embargo, el debate no

ha concluido para nosotros. Se plantean otras inquietudes: ¢Por qué sélo voy a ser

¢'Toda la Antropologia es susceptible de ser aplicada
7 Sobre todo en la investigacién que presentamos como textos 2 y 4
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critico y no util? o ¢Por qué la critica no es atil? En las conclusiones nos atrevemos a dar

algunas respuestas a estas preguntas.

Durante el proceso de investigacién, y sobre todo posteriormente, nos hemos ido
percatando de que “la manera de plantear un problema condiciona su solucién®”. El
éxito del problema, en una parte importante, dependera de la manera de plantearlo
correctamente. Nuestra aportacion utilitaria podria ir por ahi: Supongamos que la
escolaridad de los nifios extranjeros se ha planteado a veces de manera poco acertada
por ignorancia, inercia, impotencia, intereses, maldad o para atemperar situaciones
cuasiconflictivas. Lo explicaré: ignorancia se produce cuando no se le hace caso a los
auténticos expertos’ que operan con investigaciones profundas, que son quienes
iluminan'. Significa no saber detectar quién sabe del asunto y quién sélo es un
advenedizo o un aprendiz!! (nos estamos refiriendo a sus investigaciones, no a las
personas). Hay ignorancia cuando no se quiere ver el problema en su conjunto. La
inercia emerge cuando se deja llevar el asunto o se le encarrila por lo ya establecido, por

otros modelos que ya estan funcionando, aunque el problema sea distinto y aunque no

8 Dicho muy usado, pero con autoria dudosa

%Y son pocos los expertos que han planteado el asunto de la educacién Compensatoria desde la relacién
entre las propiedades de la Educacién Compensatoria y Educacién de alumnos extranjeros; si las causas
de la Educacion Compensatoria, como organizarla, recursos, concepto...

10 En el sentido metaférico de la palabra: dar luz, alumbrar para ver el camino.

11 Una de las preguntas que me hago una y otra vez mientras leo y trabajo los textos de los investigadores
que forman el corpus del estudio que nos ocupa es la siguiente: ¢Dénde esta la critica en el articulo o
capitulo? Porque facilmente podemos pensar que los autores se han dedicado a contar la ley, a despiezarla
y difundir la coleccién de fragmentos que les conviene para su propésito. La utilidad es una pieza
importante del analisis antropolégico. Claro que hay critica cuando se eligen los conceptos objetos de
estudio. Claro que hay critica en la manera de entresacarlos de las leyes, de ordenatlos y de exponerlos.
Claro que hay critica y sobre todo utilidad cuando se publica determinada informacién a su tiempo: bien
porque el debate social requiera en ese momento dar respuesta a..., bien para difundir (como pudo ser la
incidencia continua en el recuerdo al derecho a la educacién de todos los nifios —también los extranjeros-
cuando hizo falta recordarlo, o bien para provocar reflexién en los sectores implicados: profesorado,
politicos... Pero es muy complejo descifrar los entresijos rigurosos de la investigaciéon. Damos por
supuesto que la investigacion se ajusta a los canones y por ello los usamos y les damos valor, aunque nos
quede la duda de su autenticidad rigurosa y, sin embargo, formamos parte del proceso autentificador.
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se haya evaluado a conciencia la validez de dicho modelo, ni, por supuesto, la prevision:
disponer lo conveniente para atender a necesidades previsibles. Hay impotencia cuando
se pone sobre la mesa el problema y las herramientas que hay para solucionarlo:
profesorado, sindicatos, espacios fisicos... y de antemano estd claro que la misma
norma no puede manejar el problema sin hacer antes una revolucién, porque no es facil
que el profesorado se adapte a una norma, ni que los sindicatos cedan en las prebendas
ganadas por los educadores. En vez de adaptar, probablemente, se necesitarfa crear,
como dicen algunos, equipos nuevos: seleccionar a los mejores, a los mejor capacitados
para resolver los problemas planteados, eso si, con su premio correspondiente. Los
intereses priman cuando administraciones pretenden reducir gastos y dejan la educacion
mal atendida. Finalmente, hay maldad cuando se quiere segregar al débil para preservar
prebendas o cuando se impide que el débil acceda a la normalidad (se ha producido en
colegios concertados y en publicos donde preferfan la comodidad del prestigio a la
calidad ganada a pulso en todas las situaciones: adversas y favorables, o por quitarse un
problema de encima). Surge cuando se quiere salir al paso de situaciones
cuasiconflictivas en las aulas donde el tutor no sabe qué hacer con los alumnos de
nacionalidad extranjera y se ve presionado por el numero creciente de estudiantes o por
los padres autéctonos que cuestionan el avance de sus hijos. A veces el sentido comun
actua como consejero, pero con el conocimiento de la situacion real y de buena parte de
la problematica: un sentido comuin vencido por las circunstancias. Inmediatamente
observamos que hay una mezcolanza de problemas técnicos y politicos, y en el zotum
revolutum no hay responsables ni se vislumbran soluciones porque sélo hay marana de
causas y efectos por doquier. A la postre se vislumbra un problema politico: ¢tiene
arreglo esta coyuntura? Evidentemente, no hay nada que hacer con el pasado, pero el

futuro puede ser otro. Debemos hacer una revision critica del pasado y, para empezar,
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aplicar el dicho atribuido a Einstein: "Si quieres que sucedan cosas distintas, deja de

hacer siempre lo mismo".

ALGO DE HISTORIA PERSONAL PARA ENTENDER Y UBICAR ESTA

TESIS DOCTORAL

En el afo 2002 me incorporo al Grupo de Investigaciéon: Laboratorio de Estudios
Interculturales (SEJ123) de la Universidad de Granada. Un grupo de investigacion
creado al amparo del Plan Andaluz de Investigacion en la década de los noventa del
pasado siglo y que desde entonces se ha distinguido en toda Espafia por sus continuas
investigaciones en el campo de los estudios migraciones, en generla, y de los estudios
sobre diversidad cultural, multiculturalismo e interculturalismo, en particular. Pero yo

tenfa ya una historia personal...

Vengo de la ensefianza con nifios pequefios. En el tiempo que dediqué a la educacion he
ido probando criterios y metodologias didacticas que sometia a la reflexién. descubro
una metodologia apasionante y que funciona en la medida que la voy probando: trabajar
las facultades de la persona como asunto primordial y no como producto de los
aprendizajes; siendo conscientes de que lo que se entrena se desarrolla; una educacion
personalizada y con metodologia investigadora desarrollada en proyectos que la vinculan
con los intereses del educando. Quiero transmitir con ello que tengo criterios educativos
propios y que mantengo la pasion por la educacion, de ahi viene el sustrato educativo de

la tesis y de ahi que mis preguntas nazcan en ese sustrato y de ¢l se alimenten.

En educaciéon Vygotsky, G. Bruner, Freinet, Pestalozzi, Giner de los Rios, Ferrer y
Guardia, Tolstoi... y algunos compafieros maestros, con ellos he ido construyendo mi

ideario educativo que esta ahi, presente en este trabajo. Claro que he leido a E. Lledo y
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he escuchado a Juan Mata y a Rafael Escalante; en otro nivel deberfa mencionar el
seguimiento que he realizado a lo largo de los afios a los movimientos de renovacién
pedagbgica y a revistas especializadas. Tiendo hacia una educacién que use como
metodologia los principios de la investigacion cientifica: la critica, la argumentacion... y

enfocada hacia las facultades humanas (memoria, lenguaje. . .).

Pero no todo es mi visén de la educacion, vinculada a mi trabajo profesional pasado en
el mundo de la escuela infantil... También tengo mis posiciones ideoldgicas que se
vinculan mucho a una forma de entender la justicia social. Ciertamente tiendo a
practicar la empatia con el débil, ahi me posiciono, pero con los dos conceptos
anteriores. Los principios de la ciencia ponen razén y quitan pasion, pues contribuyen a
distanciarse para mirar, y la primera ayuda a conocer el oficio y sus posibilidades.
Mencionar esta postura aqui parece una accion frivola, que nada tiene que ver con la
investigacion, pero, aunque solo sirva para intuir su importancia, recuerdo las posiciones
teéricas defendidas por etnégrafos en la toma de partido, de posicion, a favor de las

gentes en donde realizan sus estudios.

Y con estos dos grandes argumentos puede ahora entenderse algo mas el desrarrollo de
mi trabajo en el mencionado Laboratorio de Estudios Interculturales. En el afio 2014 la
administraciéon andaluza nos encarga la evaluacioén del Plan Andaluz de Educacion de
Inmigrantes fruto de la larga experiencia que el Grupo de Investigacion tenia en este
ambito’2. La colaboraciéon en dicho contrato es el que nos dara la oportunidad de

comenzar un trabajo que se concreta un tiempo después.

12 Los primeros estudios del LdEI en materia de eduaciéon y migraciones se situan a comienzos de la

década de los noventa del siglo pasado. Desde entonces hasta la fecah lfia dedicacion ha sido monografica.
(continuacion de la nota al pie)
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En el afio 2006 inicio el trabajo sobre la legislaciéon que regula las “aulas especiales” para
alumnos extranjeros. Entonces tenfa cincuenta y un anos. Llevaba tres afios y medio
trabajando para el Laboratorio de Estudios Interculturales adscrito a un proyecto, pero
en realidad involucrado en un pufiado a la vez, haciendo de todo. De todo es de todo:
administracion, relaciones con los organismos de la Universidad, solucionando las tareas
vinculadas con los proyectos y otras cosas; ademas aquellos proyectos tenfan encargos
de organizar y realizar labores didacticas: Cursos, expertos, master... en los que

participé activamente.

Pero fue ese primer contrato y la experiencia acumulada en las visitas a las ATAL
realizando trabajo de campo, cuando palpé la realidad desde una perspectiva distinta al
ensefante, pero con la experiencia de quien lo fue. Y, por supuesto, mis conversaciones
informales con profesores, muchos de ellos amigos, me abrieron un mundo que conocia
desde dentro, pero no la perspectiva que ahora se me ofrecia. En especial, se abria ante

mi un mundo que conocia pero que no habia practicado: la investigacion etnografica'.

Pero en este punto es necesario que deje claro mi particular forma de actuar en este

mundo d ela investigacion cientifica. He ejercido mi libertad para elegir tanto el tema

Buena patte de los realziado se puede seguir en la Web del Grupo de Investigacién: http://ldei.ugt.es,
pero siguiendo la produccién bibliografica de su Investigador Pricnipal (F. Javier Garcia Castafio) puede
obtenerse demostracién de este que decimos de larga dedicacion a estas tematcias antes de la obtencién
de este importante contrato.

13 Nuestra investigacion se enmarca en el ambito de las llamadas etnografias enciclopédicas, si la
clasificamos desde una perspectiva clasica, es decir, dentro de la tradicién etnografica. La etnografia
enciclopédica acoge en su regazo a las investigaciones dedicadas a coleccionar objetos, palabras, rasgos,
fotografias... y con ellos se consiguen organizar corpus bastantes completos sobre el tema de la
investigacion.

En nuestro caso, la investigacién comparte este marco puesto que coleccionamos dos bloques de
informacién distintos: las normativas, por un lado, aunque el bloque se subdivida en tres grupos:
internacionales, producidas en la Unién Europea, nacionales y autonémicas. Por otro lado, coleccionamos
un corpus de textos publicados en revistas especializadas y en libros cuyo principal objeto de estudio son
las normas que contemplan la relacién escuela o educacién y los nifios que identificamos como
inmigrantes.
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como la perspectiva desde la que enfocarlo. El tono con el que he tratado: ironia o
desenfado, puede que a veces toque los aledanos de lo correcto para un estudio de ésta
indole, pero en el momento de escribirlo fui consciente del desliz. No obstante opté por
usarlos porque no alteraban el contenido de fondo. Queria romper lo plano, los usé
como recurso literario para romper la monotonia en el discurso y acercar los textos al
lector con afan de provocar la atencién. Y todo ello se traslada, muy especialmente a mi

estilo de redaccién de las notas de investigacion.

Alguna vez he sufrido criticas de correctores cuando tiendo a escribir empleando frases
cortas. Lo suelo hacer conscientemente para que sea el lector quien participe uniendo las
ideas expresadas. Por esta razén y sobre todo porque entran dudas de si lo que uno
quiere decir es comprendido me doblego en el barroquismo de las frases largas y
plagadas de subordinadas que conducen de la mano al lector por vericuetos sin fin, pero

no rechista porque parece que todo esta ahi.

DE LA ETNOGRAFiA, DE LA INVESTIGACION Y DE SUS

DIVULGACION

Nos ha preocupado la holistica de nuestras investigaciones, sobre todo mantener el
equilibrio entre el enfoque, la focalizacion de las investigaciones y el contexto, aunque a
veces cuesta esfuerzo apreciarlos en los escritos ya que los formatos de los medios
donde se publican obliga a recortar la informacion, y solemos optar por la relacionada
con los contextos. Nos ha ocupado describir cémo se han vertebrado en la normativa la
construccion de la diferencia en el sistema educativo, y no, cémo se podria haber hecho.
La comparaciéon de datos, la mayoria de las veces empleada para verificar las diferencias
entre la distinta normativa (de las comunidades auténomas), enfrentando la normativa y

la practica: si los datos de la normativa coinciden o cémo se reflejan en la practica con lo
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que se dice y lo que se hace. En un principio pensamos que tanto la triangulacién como
la comparacién serfan las piezas esenciales para trabajar los datos con rigurosidad —se ha
utilizado sobre todo cuando la informacién eran o las habiamos convertido en cifras,
también en el contraste entre comunidades autbnomas-; sin embargo fue la reflexion
mientras escribfamos en el dia a dia lo que nos decanté por indagar sistematicamente en
la propia relacién del asunto descrito, de manera que la densidad de la descripcion fue la
pieza esencial para la investigacion. y... de la disciplina lingtistica: el signo, la funcién
metalingtistica del lenguaje, analisis de textos, la densidad léxica. De la teorfa del analisis
critico del discurso, la manera que el discurso usa en el estaleimiento del poder

imperante.

En el interior de la metodologia etnografica nos interesamos en explorar la analitica

empleada por etnolingtistas y antropélogos cognitivos.

Con estos condicionantes comenzamos a indagar en la produccién normativa que
vinculaba en Espafia el fenémeno de las migraciones y la institucién escolar y nos
apareci6 con cierta rapidez la institucionalizacién de unos dispositivos, a manera de
aulas, que se estaban extendiendo por todo el Estado espafiol para atender el
aprendizaje de la lengua vehicular de los nifios y nifias “recién llegados” —a los que se les
identificaba como inmigrantes—. Entonces diseflamos una estrategia para conseguir la
normativa expedida por toda la Administracion: Estatal, autonémica y provincial. Asi
nos dirigimos mediante carta y contacto telefénico a las autoridades educativas
autonomicas; hubo respuesta, pero incompleta, por eso continuamos buscando en
Internet en Web de procedencia variada, ya que a las oficiales autonémicas les faltaba
bastante informacion, sirva como ejemplo las Web de las asociaciones de inspectores en

donde encontramos bastante informacioén ya seleccionada. Con el tiempo las Web han
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ido mejorando, las hemos consultado una y otra vez, y visitamos la informacién de los

boletines oficiales.

Entre tanto el intercambio con numerosos investigadores del Estado espafiol con
interés por tematicas proximas y similares supuso un acercamiento mads critico al
fenémeno y, sobre todo, un aumento en la cantidad y calidad de la informacién

disponible.

Pero también, fruto de las diferentes investigaciones en las que hemos participado,
hemos tenido ocasioén de acercarnos a los centros educativos y, muy especialmente al
profesorado de dichos centros. Estos encuentros con los profesores me han
proporcionado una informacién valiosisima para conocer cémo piensan y el
conocimiento de porqué sus practicas son esas y estan disefladas de tal modo. De
manera especial recuerdo los seminarios, pues las cuestiones que se ponian sobre la
mesa para discutir y las diversas maneras de resolverlas me proporcioné mucha

informacién y conocimiento.

También entre mis labores multiples he revisado el trabajo de campo (entrevistas,
grabaciones de sonido y video...) realizado para completar informes de proyectos
encargados al Laboratorio de Estudios Interculturales. Informacién valiosisima y
completada con comentarios de quienes los investigadores que los habian realizado (en

reuniones formales e informales).

Pero todo lo que aqui presento ha sido posible gracias a los diferentes proyectos de
investigacion en lo que me he visto involucrado desde que me incorporé al Laboratorio

de Estudios Interculturales. Es por ello que es necesario que resalte con algo de detalle
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cada uno de ellos y como de los mismos nacieron diferentes producciones de analisis

que se convirtieron en publicaicones y que componen el corpus de esta tesis

Las investigaciones que presentamos en esta tesis fueron programadas y se desarrollaron
al interior de varios proyectos de investigacion I+D+i y de un primer contrato de

evaluacion. Cada uno de estos proyectos fueron los siguientes:

* Evaluaciéon de las actuaciones de atencién educativa del alumnado inmigrante en
Andalucia.

* Multiculturalidad e integraciéon de poblacién inmigrante extranjera en las escuelas
andaluzas.

* Integracién de escolares denominados “inmigrantes™ relaciones entre el éxito-
fracaso escolar y las relaciones familia-escuela.

* Tixitos y fracasos escolares. Trayectorias socioculturales de inmigrantes extranjeros y

escolares autdctonos en el sistema educativo andaluz.

* Construyendo diferencias en la escuela. Estudios de las trayectorias de las ATAL en

Andalucia, de sus profesorado y de sus alumnado.

No hubiese existido esta tesis si antes no le hubiese precedido el trabajo de otro
proyecto en el que fue necesario trabajar con la bibliografia de quienes escribieron sobre
normas y educacidn, por eso nuestra bibliografia recoge estas publicaciones que tan
utiles nos fueron desde el principio. Por tanto, muy importantes, no solo como lugar de
nacimiento, sino porque alli ya se construyeron una base de conocimientos que hemos
seguido utilizando. Quiero recordar como hito de esa fase inicial al proyecto: Evaluacion
de las actuaciones de atencion educativa del alummnado inmigrante en Andalucia. (Expediente: N,

03/04. Cidigo: 2084. Contrato Art. 11/45 I.LRU-68/83 1.OU). En esa fase originaria se
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inicio6 el corpus normativo del conjunto de normas legales emitidas por la Administracién
sobre las que realizamos buena parte de nuestras investigaciones; también se inicid una
coleccion de publicaciones cientificas que versan sobre la tematica ANI; analizamos la
terminologia; elaboramos un listado de variables para aplicar en investigaciones ANI tras
un profundo analisis y meticulosa definicién de conceptos; analizamos multitud de
entrevistas; realizamos observaciéon participante en muchos centros educativos de
Andalucia y mantenfamos contacto informativo con investigadores de otras
comunidades auténomas y con las Administraciones. Asi pues cuando iniciamos las
investigaciones ya posefamos conocimiento del campo y de las circunstancias en donde
se desarrollan las actividades para las que se legisla. Esta misma actividad se mantuvo

durante la ejecucion de los proyectos originarios de nuestras investigaciones.

En el proyecto Multiculturalidad e integracion de poblacion inmigrante extranjera en las escuelas
andalnzas (Ref. PO6-HUM-02380) queriamos entender las relaciones y comportamientos
del alumnado inmigrante extranjero en la institucion escolar. Entendemos que para
llegar a tal fin hemos de estudiar los contextos y analizar los discursos, las voces de toda
la comunidad educativa: profesores, responsables técnicos educativos, madres y padres
autoctonos y extranjeros, inspectores educativos, directores de los centros, alumnado de
diversa procedencia y responsables de ONG vinculadas a la poblacién inmigrante
extranjera. Nos centramos en los centros educativos de tres provincias andaluzas donde
es significativa la diversidad cultural: Almerfa, Malaga y Granada. En esos contextos
estudiamos: la distribucién y concentracion de la poblacién escolar extranjera en la etapa
de secundaria obligatoria dentro del sistema educativo andaluz; los procesos de acogida
de la poblaciéon inmigrante extranjera; el analisis de determinados aspectos de la vida

cotidiana en escuelas con alto porcentaje de escolares inmigrantes extranjeros y el
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estudio de las relaciones familia-escuela en su conjunto y en especial en contextos de

poblaciones inmigrantes extranjeras.

Encuadrado en este proyecto escribimos un texto que ha sido publicado como capitulo

en dos libros distintos y que ahora referenciamos:

* Garcia Castano, F. J., Fernandez Echevertia, J., Rubio Gémez, M., & Soto Paez, M.
L. (2007). Inmigracién extranjera y educacion en Espafa: algunas reflexiones sobre el
“alumnado de nueva incorporacion.” En M. A. Alegre Canosa & J. Subirat Llao
(Eds.), Educacion e inmigracion: nuevos retos para Espania en una perspectiva comparada (pp.
309-360). Granada: Centro de Investigaciones Sociologicas.

* Garcia Castano, F. J., Fernandez Echevertia, J., Rubio Gémez, M., & Soto Paez, M.
L. (2011). Inmigracién extranjera y educacion en Espafa: algunas reflexiones sobre el
“alumnado de nueva incorporaciéon.” En F. J. Garcia-Castano & S. Carrasco-Pons
(Eds.), Poblacion inmigrante y escuela: conocimientos y saberes de investigacion (pp. 405—492).

Madrid: Ministerio de Educacién.

En el texto analizamos cémo las comunidades auténomas responden al fenémeno de la
presencia de escolares extranjeros en sus respectivos sistemas educativos. Extendimos la
reflexién al ambito autonémico porque las comunidades habfan ido asumiendo la
transferencia de competencias en materia educativa y desde ese momento son ellas las
responsables de su administraciéon. Para tal fin necesitamos extraer el conocimiento
producido en tres sectores claves: Los conocimientos que la investigacion cientifica en el
Estado espafiol nos ha aportado sobre el fendmeno de la escolarizacién de la poblacion
inmigrante extranjera; como los discursos pedagdgicos en Espafia han interpretado los
modelos interculturales o multiculturales de intervencién educativa y cémo responden

las comunidades auténomas ante la presencia de alumnos extranjeros en sus sistemas
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educativos creando normas para regular la “acogida” al alumno extranjero y la
ensenanza de la lengua vehicular hablada en la escuela. Una vez analizado cada sector los
comparamos entre si extrayendo lo que hay de comun y contradictorio. Es la manera de
profundizar en el asunto para facilitar la comprension del fenémeno y como
necesitamos operar con todo el conocimiento acumulado (fue tarea nuestra poner orden

en este material).

El proyecto Integracion de escolares denominados “inmigrantes”: relaciones entre el éxito-fracaso
escolar y las relaciones familia-escuela (Ref. SEJ2007-67155/SOCI) nos permitié profundizar
en la parte que habfamos proyectado para conocer el “progreso” de los escolares
vinculado a valorar las politicas publicas de atenciéon a la poblacién inmigrante en
materia educativa, ya que las politicas marcan las pautas a seguir. De ahi nuestro empefio

en conocer esa relacion tan significativa para los objetivos del proyecto.

Encuadrado en este proyecto escribimos un texto que ha sido publicado como capitulo

en un libro y como comunicacién en las actas de una reunion cientifica:

* Fernandez Echeverria, J., Kressova, N., & Garcia Castafio, F. J. (2011).
¢Construyendo interculturalidad? Analisis de las normas para “atender” al “alumnado
inmigrante” en los asuntos relacionados con la ensefianza de la lengua vehicular en la
escuela. En J. A. Fernandez Avilés & M. N. Moreno Vida (Eds.), Inmigracion y crisis
econdmica: retos politicos y de ordenacion juridica (pp. 335-3506). Granada: Comares.

* Fernandez Echeverria, J., Kressova, N., & Garcia Castafio, F. J. (2011).
¢Construyendo interculturalidad?: andlisis de las normas para “atender” en los
asuntos relacionados con la lengua vehicular al “alumnado inmigrante” en la escuela.

En F. J. Garcfa Castafio & N. Kressova (Eds.), Actas del I Congreso Internacional sobre
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Migraciones en Andalucia (16-18 de febrero) (pp. 1769-1784). Granada: Instituto de

Migraciones.

Responde al analisis de las normas con las que reaccionan las Administraciones
autonémicas para dar respuesta a la llegada de inmigrantes extranjeros al sistema
educativo, especialmente a los dispositivos especiales dedicados a la atencién lingtiistica
del alumnado extranjero y consiste el analisis en convertir el corpus de normativa
publicada en el lugar de observacioén y ponemos orden en nuestra produccion discursiva
estableciendo dos niveles de analisis: por un lado lo que consideramos aspectos externos
de las normas (volumen de textos, cuando se emiten, formato empleado para
publicarlas...) y por otro el contenido (quiénes imparten la ensefianza, cuando y donde
se debe aprender la lengua, cémo se organizan...). Este desglose analitico, la
triangulaciéon y la comparaciéon de la informacién nos ha permitido conocer el

metalenguaje que desvela como las normas construyen interculturalidad.

En el proyecto Exitos y fracasos escolares. Trayectorias socioculturales de inmigrantes extranjeros y
escolares antictonos en el sistema educativo andalnz (Ref. CSO2010-22154-C03-01). estudiamos
las medidas que se han puesto en marcha desde la administracién educativa que
argumentan la necesidad de la compensacion educativa de estos escolares, de ahi la
necesidad de valorar las politicas educativas de atenciéon al alumno extranjero

inmigrante.

Encuadrado en este proyecto escribimos un texto que ha sido publicado como capitulo

en un libros:
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* Fernandez Echevertia, J., & Castilla Segura, J. (2013). El desarrollo normativo de las
ATAL. En F. J. Garcia Castafio & N. Kressova (Eds.), Diversidad cultural y migraciones

(pp. 217-235). Granada: Comares.

En ¢l limitamos el ambito de la investigacion a la comunidad auténoma de Andalucia, de
esta manera concretamos nuestra investigacion en un solo modelo de aula: las ATAL.
Analizamos el proceso de construcciéon de la norma desde su origen y analizamos sus
discursos desde una perspectiva multidisciplinar para ver la construccién de realidades y

de contextos.

Por dltimo, en el proyecto Construyendo diferencias en la escuela. Estudios de las trayectorias de
las ATAL en Andalucia, de sus profesorado y de sus alummado (Ref. CSO2013-43266-R)
realizamos un analisis del desarrollo normativo para regular el funcionamiento de las
Aulas especiales, pensadas para la escolarizacion de parte del alumnado de nacionalidad
extranjera —en particular las ATAL—. Necesitamos de estudios que aborden globalmente
todo los procesos que en ellos se implican. Se trata de estudiar todos los elementos
implicados en el dispositivo y hacerlo desde una perspectiva no pedagdgica que
nosotros concretamos en las politicas publicas. la acogida en la escuela de cierta
poblaciéon relacionada con la inmigraciéon, ha podido servir para el desarrollo de
procesos de integracién o para la implementacion de formas de exclusiéon y/o de
segregacion. Aquello sobre lo que se producira conocimiento (objeto de estudio) sera la
compresion de los procesos de diferenciacion y las formas de gestion de la diversidad
cultural en la escuela. También serd objeto de estudio las trayectorias del desarrollo

normativo para regular estos dispositivos.

Encuadrado en este proyecto escribimos un texto que ha sido publicado como

articuloen una revista:
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* Fernandez Echeverria, J., & Garcia Castafio, F. J. (2015). El desarrollo normativo que
regula las aulas de escolares de nacionalidad extranjera. Profesorado. Revista de

Curriculum y Formacion del Profesorado, 19(1), 468—495.

Contiene los pasos dados y las respuestas encontradas a la pregunta: ¢A qué responden
las Administraciones autonémicas implantando ‘““aulas especiales” para la atencion
lingtifstica al alumnado de nacionalidad extranjera? Para encontrar las respuestas
analizamos las normas publicadas con la intencién de conocer cual ha sido el impulso
que las ha movido en su desarrollo y consolidacién. También nos detenemos en cotejar
lo que se dice en las normas con la puesta en practica conocida. El analisis obliga a
reflexionar sobre provisionalidad, integracion, exclusion, segregacion... y en su conjunto

de la diversidad.
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TEXTO 1

Garcia Castafio, F. J., Fernandez Echevertia, J., Rubio Gémez, M., & Soto Piez, M. L. (2007).
Inmigracion extranjera y educacién en Espafia: algunas reflexiones sobre el “alumnado de nueva
incorporaciéon.” In M. A. Alegre Canosa & J. Subirat Llao (Eds.), Educacion e inmigracion: nuevos retos para
Esparia en una perspectiva comparada (pp. 309-360). Granada: Centro de Investigaciones Sociologicas.

Garcia Castafio, F. J., Fernandez Echevertia, J., Rubio Goémez, M., & Soto Paez, M. L. (2011).
Inmigracion extranjera y educacién en Espafia: algunas reflexiones sobre el “alumnado de nueva
incorporacion.” In F. J. Garcfa-Castafio & S. Carrasco-Pons (Bds.), Poblacion inmigrante y escuela: conocimientos
y saberes de investigacion (pp. 405—492). Madrid: Ministerio de Educacion.
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INMIGRACION EXTRANJERA Y EDUCACION
EN ESPANA: ALGUNAS REFLEXIONES
SOBRE EL “ALUNMNADO DE NUEVA
INCORPORACION""

F. Javier GARCIA CASTANO, José FERNANDEZ ECHEVERRIA, Maria RUBIO
GOMEZ y M. Lourdes SOTO PAEZ
Universidad de Granada

El flujo de poblacién trabajadora procedente de otros paises ha gene-
rado cambios importantes en las organizaciones de las sociedades recepto-
ras. No podemos hablar ni de un tipo homogéneo de migrantes ni de un tipo
Unico de poblacién receptora, pero se advierte ya la presencia de las familias
de estos migrantes. Es asi como han llegado a las escuelas nifios y nifas
inmigrantes extranjeros. Aunque estos “nuevos escolares” no constituyen el
objetivo unico de la “integracion escolar” en términos de diversidad cultural,
la verdad es que solo en torno a ellos ha nacido y crecido el discurso de la
interculturalidad, y ello a pesar de que los discursos insisten en decir que
la interculturalidad es algo que debe afectar a todos y todas. Esta vincula-
cién entre inmigracién e interculturalidad se presenta en multiples ocasiones
como una fuente méas de problemas en la escuela.

En primer lugar, se dice que estos problemas surgen por la dificultad
de la comunicacion, dado que estos escolares hablan otras lenguas diferen-
tes a la vehicular de la escuela. Una segunda fuente de problemas es la
dificultad para aceptar la diversidad cultural en escuelas cimentadas sobre
solidos pilares monoculturales. En este sentido, los sistemas educativos de
los paises receptores de migrantes han visto como se ha construido todo un

! Este texto forma parte de una reflexiéon mas amplia dentro de los estudios de escolarizacién de
poblacién inmigrante extranjera que nosotros denominamos Alumnado de Nueva Incorporacion y
que difundimos en el portal Web ANI (http://ldei.ugr.es/ani). Todo ello se encuadra en el proyec-
to de excelencia de la Junta de Andalucia titulado “Multiculturalidad e integracién de poblacién
inmigrante extranjera en las escuelas andaluzas” (PO6-HUM2380). Agradecemos a la Consejeria de
Innovacioén, Ciencia y Empresa de la Junta de Andalucia la financiacion obtenida para el desarrollo
del mismo. Agradecemos a Tofli Olmos la lectura de una versioén anterior de este manuscrito y sus
correcciones para hacer mas legible el mismo. Una versiéon muy similar a la presente se ha publicado
en M. A. ALEGRET y J. SUBIRAT (eds.), 2007. Educacién e inmigracién: nuevos retos para Espafia en
una perspectiva comparada. Madrid: CIS (pags. 309-360).




m Poblacién inmigrante y escuela: conocimientos y saberes de investigacion

discurso problematizador sobre la presencia de este “alumnado de nueva in-
corporacion”. Sin embargo, tras el andlisis de esa supuesta problemética, se
descubre que muchos de los “nuevos conflictos” ni son tan nuevos en esas
mismas escuelas, ni tan nuevos para el conjunto de los escolares.

Son este conjunto de paradojas que surgen a raiz del tratamiento
que esta teniendo la escolarizacion de poblacion inmigrante extranjera las
que deseamos tratar en este trabajo. Para ello presentaremos dos tipos de
materiales. En primer lugar, para situar previamente nuestro discurso en un
contexto determinado, presentaremos un breve resumen de los principales
hallazgos que la investigacion ha presentado en los dltimos tiempos en mate-
ria de escolarizacién de poblacién inmigrante extranjera en Espaia. Partiendo
de esas conclusiones presentaremos el segundo grupo de materiales: como
se han organizado en el discurso pedagdgico las respuestas modélicas que
se deberian dar a este nuevo fenémeno escolar. Nos referimos a cémo se
han presentado en Espaiia los diferentes modelos de la llamada educacion
multicultural o intercultural como respuesta a las supuestas necesidades de
estos escolares de nueva incorporacion.

1. Conocimientos recientes sobre la escolarizacién de poblacién
inmigrante extranjera en el Estado espaiiol

Nos centraremos ahora en los asuntos méas importantes referidos a
las relaciones entre migraciones y escuela en los Ultimos treinta afios y que
han constituido y constituyen el espacio de trabajo con la “nueva poblacion
de la escuela”. Excede las pretensiones de este trabajo extendernos exce-
sivamente en esta tarea y por ello nos centraremos en la literatura cientifica
mas cercana en el tiempo, habida cuenta de que ya con anterioridad hemos
realizado una revision critica de estas tematicas (Garcia et al., 2000). Existe
también una reciente publicacion del Centro de Investigacion y Documenta-
cion Educativa —CIDE- (2005), actualmente Instituto de Formacién del Pro-
fesorado, Investigacion e Innovacion educativa (IFIIE), donde se recoge una
valoracién de la investigacion en “educacion intercultural”, pero dado que
se centra sobre todo —aunque no solo— en las investigaciones financiadas
por dicho organismo y que su preocupacion es la “educacioén intercultural” y
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en nuestro caso la escolarizaciéon de poblacion inmigrante extranjera, hemos
desistido de utilizarla como referente para este trabajo®.

El primer tema abordado en la literatura producida en este sentido ha
sido la cuantificacion del fenédmeno?®; aunque lejos de aportarnos completas
radiografias demogréficas con informacion, entre otros, del ambito escolar,
nos hemos encontrado con meras discusiones sobre los porcentajes de es-
colares de origen inmigrante y/o extranjeros en cada escuela. Después de
constatar el aumento numérico de estos “nuevos escolares”, que por otro
lado esta contribuyendo en parte al mantenimiento general de las poblacio-
nes escolares dado los bajos indices de natalidad de los paises receptores
de migrantes, surge el interrogante sobre la capacidad del sistema educativo
para acoger a los recién llegados (“; cuédntos mas podra admitir el sistema’?”).
A continuacion se ofrece la demostracion, ya admitida por todos los estudios,
de la desigual distribucion de la poblacién inmigrante extranjera en las escue-
las y especialmente entre los “sistemas publicos” y los “sistemas privados”
de escolarizacion* —concentracion espacial de alumnado inmigrante extranje-

2 Parece claro que las preocupaciones de dicha publicacion, por otra parte loégicas, son las lecciones
que se puedan obtener para la practica escolar de la investigacion cientifica en este terreno. Quiza
por ello se afirme en el texto que “La revision de investigaciones realizada evidencia, en primer lugar,
la escasez de trabajos que puedan considerarse, en sentido estricto, como estudios sobre educaciéon
intercultural. Con esto se quiere abundar en la carencia de un corpus de investigacién que se for-
mule a partir de una delimitacion precisa del enfoque intercultural en educacion, tal y como se ha
definido en el capitulo 1 de esta tercera parte. Lo que se encuentra son estudios que abordan cues-
tiones sobre diversidad cultural, diferencias lingliisticas, inmigrantes en la escuela, actitudes hacia
las diferencias, educaciéon compensatoria, etc. Aspectos, todos ellos, colaterales a lo que se viene
definiendo como educacién intercultural” (CIDE 2005: 313). Lo que quiza fuese interesante discutir
son las razones para hablar en el titulo de “alumnado inmigrante” y mantener tal denominacién en
las dos primeras partes del mismo y cambiar en la tercera parte al rétulo “educacién intercultural”,
lo que puede hacer caer a muchos lectores y lectoras en la confusion de la identificacién comun
entre inmigracion y educacion intercultural (confusién que, por otra parte, no creemos que tengan
autores del texto).

3 Sobre la presencia de este nuevo alumnado en las escuelas, debemos destacar los importantes
aportes del Centro de Investigacién y Documentacién Educativa del Ministerio de Educacion y Cien-
cia que periédicamente presenta un balance estadistico. Més criticos, aunque también descriptivos
son los trabajos en este terreno del Colectivo IOE (2002a y 2002b, entre otros), alguno reciente de Fer-
nandez Enguita (2003) y los especificos de este tema de Carrasco i Pons (2003). Estudios regionales
han presentado Capellan de Toro (3003), Garcia et al. (2002a, 2002b, 2005), Aparicio (2003) y Jiménez
(2002) en Andalucia; en Baleares Vallespir y Morey (2004); en Cataluia Aja et al (2001 y 2002), Carbo-
nell (2002), Carrasco (2000) y Brunet (2005); en Galicia Goenechea (2001 y 2004); en Navarra Liberal y
Garcia (2003); en Murcia Gomez (2003) y Pelegrin (2003); en el Pais Vasco Etxeberria (2002).

4 Sobre la concentracién y desigual distribucion del alumnado de origen inmigrante extranjero en
las escuelas de titularidad publica, privada o concertada, cabe destacar los estudios de Galvin (2003)
o Aja Fernandez (2000), este ultimo critico con las politicas publicas de las comunidades auténomas
que no regulan la distribucién desigual de esta poblacion y su concentracién en centros publicos.
Estudios del Colectivo IOE (2002), Fernandez Enguita (2003), Avilés Martinez (2003) o Pajares (2005)
denuncian que la escuela privada o concertada se convierte en la escuela de las élites donde los
alumnos autéctonos se insertan evitando asi las “escuela de los pobres”, es decir, la escuela publica.
En este sentido es interesante destacar los estudios de Carrasco y Soto (2000) o Aramburu Otazu
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ro en determinados centros educativos, en determinados barrios y, junto a
ello, la “huida” de alumnos autdctonos a escuelas sin inmigrantes— . En este
capitulo de cuantificacién, nos encontraremos con algunos otros asuntos,
como las dificultades en la categorizacién de estos “nuevos escolares”, que
van desde la asignacién de la categoria juridica de extranjeros y la adscripcion
demogréfica de inmigrante, hasta la clasificacién en conjuntos aparentemen-
te homogéneos por la procedencia geogréfica. Méas recientemente se han
comenzado a detectar los problemas de la sobrerrepresentacion del alum-
nado extranjero en el grupo de aquellos catalogados como “de necesidades
educativas especiales” (alumnado considerado de educacién especial por
poseer algun tipo de handicap fisico o psiquico).

Una vez “contados”, y con ello constatada su presencia, se ha pasa-
do a “acogerles”®. Aunque las respuestas de las administraciones han sido
muy desiguales en lo que se refiere a la celeridad para tratar el asunto, los
tipos de acogida han terminado pareciéndose mucho entre los diferentes
paises y regiones. Esta similitud es quiz& explicable por mantener una con-
cepcion parecida del tipo de escuela de los paises receptores de migrantes:
escuelas fuertemente monoculturales y que no admiten y, menos aun, gestio-
nan con facilidad la diversidad cultural. Esa primera acogida comienza con la
adscripcion de estos “nuevos escolares” al grupo de aquellos que necesitan
alguin tipo de compensacion educativa, todo ello basdndose de manera impli-
cita en la teoria del déficit. Esta compensacion se traduce en la practica en la
creacion de las “aulas de acogida”®, que van desde estrategias abiertamente

(2002) sobre la influencia de los medios de comunicacion, que fomentan falsas ideas relacionando al
alumnado inmigrante extranjero con el conflicto o la violencia, lo que produce la huida del alumnado
autoctono de los centros publicos. Este es un fenémeno que traspasa fronteras, y asi lo demuestra
Bruquetas Callejo (2004) en un estudio comparado entre Roterdam y Barcelona, donde la pauta de
concentracion de poblacién extranjera en centros publicos se repite.

5 Sobre los procesos de acogida, un estudio de Essomba (2006) destaca aspectos determinantes a
tener en cuenta; Molina (2002) plantea la necesidad de la existencia de planes de acogida en los cen-
tros y Cabrera (2003), en el mismo sentido, entiende que estos planes deben enmarcarse en planes
globales de educacién en valores que impliquen a toda la comunidad educativa, al igual que Martin
Perdices (2001) o Montén (2002). Sobre las figuras necesarias en el marco de la acogida, Montén
(2002) habla de los mediadores interculturales, y Miré (2003) introduce a los tutores de acogida. Ya
se planteen las aulas de acogida como un espacio flexible y abierto (Quintana, 2003) o como aulas
especificas en las que trabajar los contenidos curriculares y el aprendizaje de la lengua vehicular
(Monton Sales, 2003), 1o que se pretende es insertar al alumnado inmigrante extranjero en las aulas
ordinarias lo antes posible; lo cual se complica cuando se realizan diagnodsticos equivocados de
dichas poblaciones, como denuncia Palaudarias (2001) en su estudio sobre alumnado marroqui en
escuelas de primaria, en las que se equipara a estos escolares con alumnos con necesidades educa-
tivas especiales.

6 Las dos modalidades mas conocidas de “aulas de acogida” son los tallers d'adaptacié escolar i
aprenentatges instrumentals basics (TAE) en Catalufia, descritos y estudiados en la tesis de Peralta
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segregadoras, donde la poblacién escolar extranjera es “apartada” hasta que
domina la lengua vehicular de la escuela, hasta unos modelos menos segre-
gadores en apariencia en los que estos escolares comparten algunas horas
de la jornada escolar con el conjunto de los companeros y otras horas con
aquellos que representan la “diversidad”. En este sentido, son ya notables
los estudios que advierten sobre cémo las autoridades escolares en muchos
paises buscan la asimilacién de los nifios inmigrantes a la cultura dominante
tan pronto como sea posible.

La gran excusa que justifica la mayoria de las veces este tipo de
actuaciones tiene que ver con el “idioma de la escuela”. La necesidad de
dotar al "alumnado de nueva incorporacion” con la lengua vehicular de la
escuela justifica su ensefianza con rapidez y prontitud’. Ello ha llevado a
que en muchas ocasiones se establezca como relacion de causa-efecto
el dominio de la lengua de la escuela y la integracion escolar, y como con-
secuencia el éxito académico. Y todo en medio del creciente y numeroso

(2000) y por Queralf y Panisello (2003); y las aulas temporales de adaptacion lingtiistica (ATAL) en
Andalucia. Estas ultimas descritas y criticadas por su discurso integrador y sus practicas segrega-
cionistas en la tesis de Ortiz (2005) y en el trabajo de Pérez y Pomares (2002) centrado en el contex-
to almeriense. Algunos trabajos, como el de Feria (2002), apoyan estas aulas entendiéndolas como
puentes entre la exclusion y la integracién; pero son mas numerosos los trabajos que critican estas
“aulas de acoglda como lo hace Palaudarias (2001) afirmando que a través de estas se estd poniendo
en marcha una “pedagogia del éxito y otra del fracaso escolar”; destacar, en este mismo sentido los
trabajos de Bonal (2004), Roca, Ucar y Massot (2002) y Jiménez Gamez (2002 y 2004), que advierten
del aislamiento y la segregacmn que el alumnado de origen inmigrante extranjero puede padecer en
estas “aulas de acogida”.

7 Sobre el tema de la relacion entre dominio de la lengua vehicular e integracién escolar, encontra-
mos estudios muy criticos como los de Vila (2000a) y Carrasco i Pons (2001), los cuales entienden
que es necesario ir mas alla de las cuestiones estrictamente lingiiisticas y trabajar aspectos como
la convivencia, el reconocimiento de la diversidad o la valoracién explicita de esta. Se demanda en
Vila (2000b), Martin (2000) o en Sierra y Lasagabaster (2005) la modificacién de los prejuicios y es-
tereotipos que penden sobre las poblaciones inmigrantes extranjeras para hacerles participes de la
sociedad de acogida y reconocer de forma activa su diversidad lingliistica, asi como tener en cuenta
la naturaleza del aprendizaje de una lengua adicional, la cual es imposible adquirir correctamente si
no se maneja la lengua materna o si esta es ignorada. Existen también otros trabajos que se centran
en la relacion entre dominio de la lengua vehicular, “nuevo alumnado”y éxito o fracaso escolar. Nava-
rro y Huguet (2003) muestran que el desconocimiento de la lengua vehicular y las dificultades de co-
municacién son los indicadores mas evidentes que explican el fracaso escolar entre este alumnado;
autores como Besalu y Costa (2002) o Vila (2000b) entienden que ni la lengua ni la cultura de origen
son los factores que mas influyen en el rendimiento académico, sino que la calidad de la escolariza-
cion anterior y actual o el grado de conocimiento de alguna lengua roménica también son aspectos
importantes a tener en cuenta. Algunos trabajos hacen referencia a aspectos que pueden influir
en el aprendizaje de la lengua vehicular y que deben tenerse en cuenta, como puede ser la edad de
llegada y la escolarizacion previa (Vila, 2000a), la actitud y formacién del profesorado (Vila, 2000b),
el desconocimiento de la lengua por parte de las familias (Siguan, 2000) o el tiempo de estancia en
el nuevo contexto (Navarro, 2004). Por ultimo destacar las aportaciones de Carrasco (2001) sobre el
funcionamiento y resultados del aprendizaje de la lengua vehicular, para lo que ella considera tres
dimensiones béasicas a tener en cuenta: la distancia lingiistica, las jerarquias lingiiisticas segun la
posicion del grupo social y las situaciones de uso de las diversas lenguas.
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volumen de investigaciones que muestran que tal relacion es mucho més
compleja. Primero, porque para dominar una segunda lengua lo mejor es
afianzar el conocimiento y manejo de la lengua materna — lo que se olvida
casi constantemente en estos programas de integracion, se trata de ma-
nera muy residual o simplemente se considera una cuestién del &mbito de
cada comunidad “étnica” o “nacional”- ; y, segundo, porque la integracién
escolar y social la conforman muchos mas asuntos que los exclusivamente
linguisticos, no siendo estos el nimero uno de la hipotética lista.

Otro de los asuntos relevantes de los ultimos tiempos ha sido la ex-
plicacion cultural de las diferencias étnicas en cuanto al éxito y al bienestar en
la escuela®. Aqui han aparecido “las listas de éxito” escolar en relacion con la
procedencia geogréfica. Listas que no hacen sino ocultar un rancio discurso
xenofobo al intentar relacionar progreso escolar y nacionalidad de proceden-
cia. Por suerte, no son pocos los estudios que muestran la necesidad de ligar
el éxito y el fracaso no al pasaporte del escolar, o al de sus padres o madres,
sino a asuntos como las estrategias familiares y sociales, el tipo de escuela,
los distintos conjuntos de “inquilinos” de la escuela y, en general, a las ex-
pectativas de los propios individuos.

Pero tales fracasos de estos “nuevos escolares”, ahora méas docu-
mentados, también nos han puesto sobre la pista de la necesidad de cambios
en el propio sistema educativo, aunque en este discurso sean pocos atn los
que militan. Dos asuntos estan siendo importantes en este terreno:

8 Como afirman Huguet y Navarro (2005), las investigaciones en este campo son muy escasas en
el contexto espafiol; es en el ambito anglosajon donde encontramos un mayor numero de estudios
sobre la relacion entre fracaso escolar y colectivo inmigrante. Estos resultados negativos se relacio-
nan habitualmente con el dominio de la lengua vehicular de la escuela. Asi lo muestra Bullejos de la
Higuera (2002) en su estudio sobre menores arab6fonos en Ceuta, el cual insiste en la relacion “domi-
nio de la lengua vehicular-éxito escolar”. Pero encontramos otras visiones que amplian los motivos
a través de los que explicar los resultados escolares negativos; es el caso de Franzé Mudané (2000)
que, observando las diferencias entre los resultados escolares de alumnado de origen inmigrante y
de alumnado autdctono, entiende que las oportunidades educativas de ambos son desiguales, y que
el éxito escolar esta condicionado por las desigualdades sociales, juridicas o de acceso a los recur-
sos, lo que dejaria la pertenencia étnica como argumento secundario; en la misma linea Besalu et
al. (2003), en su estudio sobre alumnado de origen africano en escuelas de Girona, concluye que el
contexto sociocomunitario, el familiar, el escolar y las caracteristicas del propio alumnado influyen
en los resultados escolares de dicha poblacién. La influencia familiar en los resultados escolares
es también objeto de estudio para Pamies Rovira (2004), que aborda el tema desde el estudio de las
expectativas que familias marroquies asentadas en Barcelona depositan en sus hijos; y para Apari-
cio Gémez (2004), que relaciona el nivel educativo alcanzado por los padres con el de los hijos en un
estudio comparativo sobre hijos de inmigrantes marroquies, dominicanos y alumnado autéctono.
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® Por un lado, nos encontramos con el creciente reconocimiento
de falta de cualificacion del profesorado para atender este nuevo
asunto de la diversidad —aunque lo justo seria reconocer que muy
escasamente y de forma poco efectiva se ha preparado al profe-
sorado para trabajar en la diversidad cultural- . Aqui las demandas
han ido en algunos paises hacia la incorporacion de miembros de
las minorias al grupo de profesores para ejercer como docentes,
pero lo més significativo ha sido reclamar formacion tanto para
el conocimiento de otras lenguas y/u otras culturas, como para
aprender a gestionar en el aula los posibles conflictos de convi-
vencia. De cualquier manera, no son pocos los que insisten en
seguir recomendando que cuando un escolar inmigrante extranjero
llega a una escuela debe ser atendido por personal excepcional
y especializado, y que solo cuando ese escolar “normalice” su
situacion —es decir, entienda al profesorado— podré incorporarse al
aula, por lo que se hace innecesaria cualquier nueva formacion del
profesorado en su conjunto.

® Por otro lado, nos encontramos con una creciente demanda en la
modificacion de los curriculos escolares. Desde la desaparicion de
contenidos xenofobos, racistas o simplemente etnocéntricos en
los actuales materiales escolares, hasta la incorporacion de otras
culturas... de sus visiones y sus conocimientos. En este terreno
crecen las denuncias sobre las incorrecciones e insuficiencias de
los libros de texto con los que se trabaja en las escuelas.

Un asunto relativo a la integracion de estos escolares que esté co-
brando fuerza en los ultimos afios es el estudio del binomio familia/escuela®.

9 Sobre la relacién familia-escuela, podemos destacar el estudio estadistico de Fernandez Enguita
(2003) que muestra las diferencias del alumnado inmigrante extranjero segin sus origenes nacio-
nales, el acceso a los diferentes tramos escolares o la incorporacién al mercado de trabajo. Sobre
la percepcién que las familias migrantes tienen del sistema educativo, Maruny (2003) habla de tres
factores determinantes como son el desconocimiento y la falta de experiencia escolar, el recelo ha-
cia la cultura de la escuela y la valoracién positiva del éxito escolar de sus hijos. Santos y Lorenzo
(2004) se centran en el estudio de las expectativas familiares respecto a la escolarizacion de sus hijos
en funcion de la nacionalidad. Las actitudes de las familias extranjeras también son tratadas por
Besalu y Costa (2003), los cuales afirman que estas son positivas hacia las escuelas y los profesores
v que el peso de la cultura familiar no es tan determinante para la escolarizacién de sus hijos como
normalmente se entiende; en la misma linea, Riesgo (2003) plantea que a las familias inmigrantes
les interesa el éxito escolar de sus hijos, que no se les puede comparar con los colectivos margina-
dos autoctonos y que los conflictos se pueden producir entre los “inmigrantes de segunda y tercera
generacioén” si las expectativas no se cumplen. Estos conceptos de “inmigrante de segunda o tercera
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En ocasiones la cuestién se trata en términos del papel del hogar familiar
en el éxito académico de este “nuevo alumnado” y de identificar las préac-
ticas educativas de las familias que contribuyen a ese éxito (muchas veces
se termina acusando a padres y madres del fracaso escolar de sus hijos e
hijas). En otras ocasiones se plantea la necesaria colaboracion, tanto en la
educacion infantil como juvenil, entre el sistema educativo y las redes familia-
res y sociales. En este sentido se suele insistir en dos aspectos: la relacion
que existe entre la familia y su comunidad de pertenencia y la relacién entre
la familia y las instituciones o entidades susceptibles de prestarle algin tipo
de ayuda en el proceso de integracion. Y en este punto encontramos cémo
las investigaciones realizadas hacen referencia al despliegue de “identidades
étnicas” en ese proceso de relacion con el entorno. Algunos estudios estéan
mostrando cémo las practicas monoculturales e inflexibles dentro del contex-
to escolar son percibidas como amenazas a las identidades étnicas de estos
nuevos escolares, y como consecuencia de sus familias. También, siguiendo
la misma ténica, otros estudios muestran las dificultades y conflictos en la
construccién de las identidades de los adolescentes, fruto de las migracio-
nes, cuando se encuentran “atrapados” entre los valores familiares —que en
algunas ocasiones tildan de tradicionales— y los valores de la escuela —con
los que no se identifican, pues en ella se autoperciben como rechazados—. A
estas dos opciones se afiaden los discursos de no pocos maestros y maes-
tras que defienden que mantenerse apegados a sus tradiciones, costumbres
y, sobre todo, a sus lenguas maternas, supone una rémora para la integracion
de estos “nuevos escolares”

Como puede leerse, la lista de los “problemas” relacionados con
la inmigracién en la escuela es extensa, pero insistimos en la necesidad de
aportar alguna mirada relativizadora para comprender que muchos de esos
“problemas” son compartidos con los escolares autdctonos, aunque la for-
ma de presentarlos pueda variar. Se han dado distintas respuestas a todos

generacion” son los que Garcia (2004) entiende como estigmatizantes en la construcciéon simboli-
ca de la identidad de esta poblacion. Analizando la integracién y las relaciones de género, Garcia
(2004) destaca la influencia que las estrategias de insercion laboral de las familias tienen sobre sus
hijos, las relaciones entre los proyectos migratorios y las expectatlvas paternas y el modo en que
dichos procesos migratorios que conllevan ruptura y recomposicién familiar afectan a los hijos. Son
estos algunos de los temas que abordan Aparicio y Veredas (2003) para el caso de la Comunidad de
Madrid, las cuales plantean las necesidad de comprender el proceso de integracién escolar de los
menores inmigrantes prestando especial atencién al entorno familiar, del que recogen informacion
relacionada con la trayectoria migratoria, la situacidén socioecondmica, la voluntad de preservaciéon
o integracién cultural, o la relacion de la familia con el centro escolar.
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estos “problemas” y tales respuestas han terminado por configurar la lla-
mada educacion intercultural o multicultural. A continuacién repasaremos las
formas modélicas que tal actuacion ha tenido.

2. Sobre modelos de educacién intercultural o multicultural y
sus interpretaciones en la literatura cientifica en Espaiia

La literatura internacional ha sido prolija a lo largo de los ultimos cin-
cuenta afos en lo referente a organizar y discutir los modelos de la “educacion
multicultural”. En este sentido, es claramente distinguible en muchos casos
segun sea la literatura de origen francéfono o angléfono, entre otras posibles
variables. Se debe advertir que en muchas ocasiones autores y autoras ame-
ricanos que utilizan el término “educacion multicultural” se refieren a lo mis-
mo que autores y autoras europeos que hablan de “educacién intercultural”.
De cualquier manera, son varias las maneras de organizar lo que se ha escrito
y defenderemos que muchas de las propuestas se pueden ubicar dentro de
alguna de las tres siguientes opciones: a) los modelos mas habituales de la
escuela en forma de asimilacién y/o compensacién educativa; b) los modelos
llamados muy cominmente “multiculturales™, y que en cierto sentido utilizan
el argumento del reconocimiento como forma de gestién de la diversidad
cultural, y ¢) los modelos que algunos califican de “auténticos” para enfatizar
su caracter positivo, y que se retinen en torno al termino “educacion intercul-
tural” (como si se tratara de la verdadera solucién a lo que se identifica como
el problema de la diversidad). Tres opciones que bien podriamos reducir a dos
si tan solo distinguimos entre quienes consideran la diversidad cultural en la
gestion de la convivencia y quienes, o no la consideran (por no reconocerla),
o no creen que deba ser atendida para la convivencia. De cualquier manera,
la dificultad conceptual se nos presenta cuando bajo el rétulo de “educacion
intercultural” se despliega todo un conjunto de medidas segregadoras con
claro contenido ideologico asimilacionista, o cuando no se distingue entre
el hecho de la diversidad o pluralidad cultural —lo que podriamos denominar
multiculturalidades o simplemente sociedades multiculturales—y la propuesta
normativa e ideoldgica que gestiona tal diversidad cultural —lo que deberian
denominarse multiculturalismos o modelos de multiculturalismo—. Lo primero,
el hecho de que la sociedad sea diversa y por ello multicultural, no se puede
elegir; lo segundo, el tipo de gestién de esta diversidad, y con ello el modelo
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multicultural que se propone, es claramente una opcién a discutir y elegir. Sin
duda, tales confusiones obligan a detalladas aclaraciones; otras posibles con-
fusiones seria de interés atenderlas, pero exceden a la concrecion de este
trabajo —en especial nos referimos tanto a la identificacién entre educacion y
escuela, cuando se habla de integracion educativa en términos interculturales
sin relacionar la integracion social y la integracion educativa, como a la abso-
luta reduccién de lo intercultural a determinadas poblaciones de migrantes—.

Distinguiremos entonces tres modelos de gestion de la diversidad
cultural en la escuela, es decir, tres tipos de multiculturalismo, y dentro de
cada modelo presentaremos los diferentes enfoques posibles al constatar
que no se trata de modelos en los que exista un consenso terminado y ce-
rrado, sino variedad de interpretaciones y matizaciones lo que hace que cada
uno de los tres modelos sea en si mismo un conjunto de propuesta diversas
de convivencia escolar.

2.1. Educar para igualar

El primer modelo seria el de la asimilacion y/o compensacion educa-
tiva que nosotros hemos identificado como “educar para igualar: asimilacion
cultural” —-modelo de “deprivacion cultural” en palabras de Banks (1986)-.
Lo que se pretende desde este primer modelo es igualar las oportunidades
educativas para alumnos culturalmente diferentes. Los presupuestos ideolo-
gicos que subyacen a este modelo son el afirmar que en la medida en que
los individuos desarrollen su capital humano a través de la educacion hallaran
unas mejores condiciones de vida y la mejoria repercutird en la economia y la
sociedad en general. Asi pues, a nivel tedrico, la pobreza y la discriminacion
provienen, en gran parte, del hecho de que los grupos marginados en general
no disfrutan de las mismas oportunidades para adquirir el conocimiento y
las destrezas necesarias. El objetivo de la educacion bajo este modelo sera
lograr la compatibilidad entre la dindmica del aula y la dindmica cultural de
origen de los grupos de individuos “diferentes” al grupo cultural dominante/
mayoritario que sirve como referencia en la escuela. En definitiva, se trata de
disefar sistemas de compensacién educativa mediante los cuales el “dife-
rente” pueda lograr acceder con cierta rapidez a la competencia en la cultura
dominante, siendo la escuela la que facilita el “transito” de una cultura a la
otra. Las escuelas son los principales instrumentos de integracion. Desde
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ellas se intenta generar —forzar— en los estudiantes inmigrantes extranjeros la
conformidad y el ajuste con la cultura dominante y juegan un papel crucial en
todos los procesos de asimilacion cultural. Se asume una patologia del am-
biente familiar y se intenta cambiar a los nifios su lengua e incluso las pautas
de sus padres sobre la crianza (Gibson, 1984). Para ello no se escatimaran
esfuerzos ni fondos econémicos, como los destinados a la ensefianza de la
lengua dominante, cuyo manejo por parte de los niflos inmigrantes se consi-
dera condicién sine qua non para la integracion. Se trata de igualar a todos
en lo que a oportunidades educativas se refiere, y se da por sentado que
aquellos culturalmente diferentes a la mayoria estédn en desventaja.

En este primer modelo se situaria el enfoque en el que, segiin Mufoz
Sedano (2001), prima la cultura del pais de acogida en términos de asimila-
cionismo (enfoque caracterizado por programas de inmersién linglistica y
por infravalorar e incluso despreciar la cultura y la lengua de origen, conside-
rando a esta como negativa para la integracion de las minorias), en términos
segregacionistas (enfoque que incluye el programa de diferencias genéticas
en el que se relaciona el fracaso escolar con las caracteristicas bioldgicas),
y en términos de compensacién (enfoque que relaciona el retraso escolar
con el ambiente socioecondmico y familiar del alumnado, asi como con su
cultura y lengua de origen, las cuales se consideran menos desarrolladas
que las del pais de acogida). Una descripcion similar es la que nos plantea
Etxeberria (2002) cuando identifica el enfoque de integracion monocultural
(defiende este autor que se trata del modelo mas extendido en Espafia) en
el que el alumnado debe integrarse a la “cultura de acogida™ y su cultura y
su lengua son un obstéculo para tal integracion. De manera similar a como
lo expone Marin Ibafiez (1992), cuando define el modelo asimilacionista y
explica que desde estas posiciones se procura eliminar toda referencia a la
lengua y cultura de los grupos minoritarios, debiendo aprender el idioma de
la cultura mayoritaria lo antes posible. Por su parte, Teresa Aguado (1999)
reconoce que las diferencias culturales han tenido un tratamiento u otro se-
gun el modelo ideoldgico que haya primado, y partiendo de este han surgido
las diferentes respuestas educativas. Asi, segun la aceptacién de los valores
establecidos, el nivel de andlisis del que se parte y la postura ideoldgica (con-
servadora, liberal o critica) adoptada se han formulado diferentes paradigmas
definidos en funcién de los valores, metas, conceptos y funciones del cono-
cimiento, interpretacion de la sociedad y comprensién de los temas referidos

60




m Poblacién inmigrante y escuela: conocimientos y saberes de investigacion

al control social. En opinion de esta autora y similares a los enfoques que ya
hemos citado, encontrariamos el paradigma genético (los malos resultados
en la escuela se relacionan con las caracteristicas biologicas del alumnado y
se considera que el alumnado deberia estar agrupado segun sus capacidades
medidas a través de test estandarizados) y el paradigma asimilacionista que
considera necesario el abandono de las identidades étnicas para participar
plenamente en la cultura nacional.

Todas estas variaciones del modelo asimilacionista insisten en la
necesidad de incorporar al recién llegado a la lengua vehicular de la escuela.
Es ese uno de los argumentos més utilizados para resaltar el marcado caréac-
ter asimilador de tales propuesta de integracién educativa —Mijares (2004)
defiende que las politicas lingiisticas nos informan claramente del modelo
de integracion educativa que se pretende y Ménica Ortiz (2005), por su par-
te, nos muestra como se desarrollan las politicas asimilacionistas a través
del tratamiento que la ensefianza de la lengua vehicular tiene en la escuela—.
Margarita Bartolomé (1997) llega a establecer una correspondencia entre
el enfoque compensador (en el que las diferencias culturales que dificultan
el éxito escolar son consideradas como un déficit) y el enfoque remedial
que consiste en ofrecer apoyos para el aprendizaje de la lengua del pais de
acogida. De forma similar lo hace Besalt (2001) que relaciona el modelo
asimilacionista con un tipo de educacién que trata de ofrecer una verdadera
igualdad de oportunidades en la sociedad para lo que deben borrarse las
diferencias. Asi, la diversidad cultural se considera un problema, tanto para
los alumnos minoritarios que deben superar sus deficiencias, como para los
autoctonos que pueden ver amenazado su nivel académico. Concluira este
autor que los resultados de este modelo son negativos sobre todo para los
alumnos minoritarios, por lo tanto se implantan estructuras para compensar
sus problemas de adaptaciéon y rendimiento académico. Se trata de pro-
gramas compensatorios que poseen un importante componente preventivo
e instrumental, pues su objetivo principal es la adquisicion de la cultura y
lengua de la escuela.

Este disefio de programas para educar al excepcional o al cultural-
mente diferente, como los denominan Sleeter y Grant (1988), esta basado
en la teoria del capital humano, segun la cual la educacion es una forma de
inversion en la que el individuo adquiere destrezas y conocimientos que pue-
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den convertirse en ingresos —en el sentido econdémico- cuando son usados
para obtener un empleo. En la medida en que los individuos desarrollen su
capital humano a través de la educacién hallardn unas mejores condiciones
de vida y mejor seré la economia y la sociedad en general. Rechazadas las
teorias que defendian la deficiencia fisiologica, mental o lingtistica de estos
colectivos, surgieron otras que sustituyeron el término “deficiencia” por el de
“diferencia”, basadas en la idea de una multiplicidad de modelos de desarro-
llo psicoldgico, aprendizaje y/o estilo comunicativo.

2.2. Reconocer la diversidad cultural...

El segundo modelo de integracion educativa es el denominado mul-
ticultural. Las respuestas llamadas multiculturales de la gestion de la diversi-
dad para la integracién educativa plantean una agrupacién y encaje mas dificil.
Ello explicara, en parte, que nos encontremos con la utilizacion de similares o
idénticos términos para posiciones ideoldgicas diferentes, y en no pocas oca-
siones una ausencia de planteamientos de las asunciones ideoldgicas de las
que se parte en las descripciones de cada modelo. Tres serén los enfoques
que aqui agruparemos: el conocimiento de las diferencias, la promocion del
pluralismo y la proteccion del biculturalismo:

¢ E| entendimiento cultural: el conocimiento de la diferencia. Este
enfoque trata de ensefar a todos a valorar las diferencias entre
las culturas. Partiendo de este criterio, se piensa entonces que
la escuela deberia orientarse hacia el enriquecimiento cultural de
todo el alumnado. La multiculturalidad sera un contenido curricular.
Todos los alumnos —sean de minorias o de la corriente cultural do-
minante— necesitan aprender acerca de las diferencias culturales,
hacia las cuales las escuelas deben mostrar una mayor sensibili-
dad, modificando, si fuese necesario, sus curriculos para reflejar
de manera més precisa sus intereses y peculiaridades. Hay que
preparar a los estudiantes para que vivan armoniosamente en una
sociedad multiétnica y multicultural, y para ello habra que abordar
en el aula las diferencias y similitudes de los grupos, con objeto de
que los alumnos comprendan esa pluralidad. Educacion multicul-
tural significa aprender acerca de diversos grupos culturales. Ese
aprendizaje pasa por la apreciacién y aceptacion de las diferencias,
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lo cual constituird una experiencia educativa muy enriquecedora
para todos los estudiantes. En este enfoque esté presente la idea
de que profesores y alumnos deben ahondar en las diferencias cul-
turales pero también, y con el mismo énfasis, en el reconocimiento
e identificacion de las similitudes culturales. El proceso comenzaria
con la clarificacion, andlisis y evaluacion de los valores, creencias
y normas que cada uno sostiene, y a lo largo de su desarrollo
contemplaria temas como el racismo, el sexismo, el clasismo, los
prejuicios, el rechazo cultural, etc. El fundamento tedrico de este
enfoque, segun Sleeter y Grant (1988), se encuentra en buena
medida en teorias de la psicologia social, como la teoria sobre
el prejuicio, el auto-concepto o el grupo de referencia. Por ello,
se inscribe este enfoque, siguiendo otras tipologias de educacion
multicultural, en la literatura de “relaciones humanas” segun Slee-
ter y Grant, y los paradigmas “aditivo étnico”, “autoconcepto” y
“racismo” segun Banks (1986).

El pluralismo cultural: preservar y extender el pluralismo. Este
enfoque o manera de entender el modelo de educacién multi-
cultural surge de la no aceptacion por parte de las minorias ét-
nicas de las practicas de aculturacién y asimilacion a las que se
encuentran sometidas en el contacto con las culturas mayori-
tarias. Para estas minorias ni la asimilacién cultural ni la fusién
cultural son aceptables como objetivos sociales Ultimos. En el
pluralismo cultural subyace la idea de que ni la asimilacién ni el
separatismo son metas sociales Ultimas, sino que se aboga por
una zona intermedia en la cual el pluralismo cultural significa no
juzgar el modo de vida de los otros usando los criterios de la
cultura propia de uno. Habria que mantener la diversidad y por
ello la escuela deberia preservar y extender el pluralismo cultural.
Cuando la escuela no refleja el pluralismo cultural —por ejemplo,
en la composicion del profesorado—, puede ocurrir que una de
las comunidades se repliegue y pase a controlar la educacién de
sus generaciones jovenes, desarrollando sus valores y creencias
frente a las del grupo, con lo que el temido separatismo estaria
muy cercano. Coinciden aqui en buena medida los trabajos de
“educacion multicultural” (Sleeter y Grant, 1988) y los paradig-
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mas del “pluralismo cultural” y la “diferencia cultural” identifica-
dos por Banks (1986). Para Sleeter y Grant (1988), el pluralismo
cultural como enfoque de la educacién multicultural se apoya en
teorias socioldgicas, antropoldgicas y del aprendizaje social. Las
teorias antropoldgicas implicadas en este enfoque son aquellas
que abordan los procesos de transmision cultural, desarrolladas
por la antropologia de la educacion.

e [ a educacion bicultural: la competencia en dos culturas. Segin
este enfoque, la educacion multicultural deberia producir sujetos
competentes en dos culturas diferentes. Tal posicion es la conse-
cuencia del rechazo por parte de los grupos minoritarios a la idea
de la asimilacion. Para ellos la cultura nativa deberia mantenerse
y preservarse y la cultura dominante deberia adquirirse como una
alternativa o segunda cultura. Se trata de que la educacién bi-
cultural conduzca, en ultimo término, a la completa participacion
de los jévenes del grupo mayoritario o de los minoritarios en las
oportunidades socioecondémicas que ofrece el estado, y todo ello
sin que los miembros de un grupo minoritario tengan que perder
su identidad cultural o su lengua, doténdoles de un sentido de su
identidad y preparandoles a la vez para que participen de lleno
en la sociedad dominante. En este sentido, la lengua, aunque
juega un papel en el mantenimiento de la identidad cultural y en
la expresion de las actitudes de los miembros de una cultura ha-
cia la cultura principal, tiene como funcién baésica el facilitar un
marco inter(bi-)cultural de referencia en el cual los significados
y valores concretos de la cultura principal fuesen incorporados
(traducidos) a la cosmovision de la cultura minoritaria. Este en-
foque bicultural familiariza de una manera activa y directa a los
estudiantes con las actitudes, sistemas de valores, estilos de
comunicacion y patrones de pensamiento y comportamiento ne-
cesarios para el desarrollo de habilidades biculturales. La calidad
de la interaccion entre las diferentes etnias de una escuela multi-
cultural depende en gran medida de la distancia social que pueda
existir entre los diversos grupos: puede haber una gran distancia
y separacién mantenida por los alumnos de la cultura dominante
frente al deseo de acercamiento y acogida del grupo minoritario.
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Puede que, efectivamente, ser bicultural de manera plena no sea
sino un deseo, més que una realidad alcanzable.

Para el caso espafol, estos enfoques tienen diversas formas de ser
presentados. Carlos Giménez (2003) agrupa en un mismo bloque las res-
puestas multiculturalistas y las interculturalistas, al entender que se trata de
diferentes modelos de un intento de pluralismo cultural, afiadiendo la necesi-
dad de delimitar (posicién muy poco habitual en los discursos mas pedago-
gicos) el plano féctico del normativo. Asi, para este autor, la multiculturalidad
y la interculturalidad estarian haciendo referencia a las realidades en las que
aparece la diversidad y a las relaciones entre grupos diversos, y el multicul-
turalismo y el interculturalismo se situarian en el plano normativo, estando
el primero relacionado con el reconocimiento de la diferencia y el segundo
con la convivencia en la diversidad (distincién algo similar a la que mas arriba
ya realizdbamos). Sin embargo, tal distincion de Giménez no coincide con
la diferencia que marca Muioz Sedano (2001) entre modelos pluralistas e
interculturalistas. Los modelos pluralistas serén los que aqui venimos deno-
minando modelos multiculturalistas, que en el caso de este segundo autor
organiza en: a) enfoque de curriculum multicultural —se modifica el curriculum
para hacer visible las diversas culturas del alumnado [de forma similar al pa-
radigma de adicion étnica que nombra Teresa Aguado (1999) o al enfoque
de curriculum multicultural que cita Margarita Bartolomé (1997) en el que
se intenta modificar total o parcialmente el curriculum por la introduccion de
“contenidos multiculurales™; b) enfoque de pluralismo cultural (se valora a
todas las culturas por igual, pero algunos grupos minoritarios promueven,
para afianzar su identidad, crear escuelas especificas para ellos), y c) enfo-
que de competencias multiculturales —se pretende que un individuo desarrolle
competencias en multiples culturas, de manera cercana al paradigma de edu-
cacion multicultural que explica Teresa Aguado (1999) cuando expone que lo
que este modelo pretende es introducir los diferentes estilos de aprendizaje
de cada cultura—.

Similar a esta descripcion que hace Mufoz Sedano seria el enfoque
que Etxeberria denomina bicultural o multicultural y en el que, segun este
autor, se fomenta la convivencia, pero se reconoce la diversidad cultural y lin-
guistica como perteneciente al &mbito privado del alumnado. Asi, cada miem-
bro de la escuela se vera reconocido en su lengua y en su cultura de origen,
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pero el conjunto de la escuela no se veréa afectado por dicho reconocimiento
en términos de oferta educativa —-muy proximo a este planteamiento se situa-
ria lo que para Marin Ibafiez (1992) es el enfoque de mantenimiento en el que
se promueve cultivar la lengua materna y la de la escuela, pero cultivar solo
de manera verbal la lengua materna y mantener la supremacia de la lengua de
la escuela o cultivar parcialmente este bilinglismo en determinadas areas del
curriculum—. Visiones todas ellas muy préximas a las que establece Besalu
(2001) para el modelo de educacion multicultural donde se considera como
una opcion deseable la coexistencia de grupos culturalmente diferenciados
en un mismo espacio, reconociendo y valorando todas las culturas, pero que
llevada al extremo supondria la ruptura del sistema educativo, estableciéndo-
se para cada grupo cultural una escuela especifica.

2.3. ... y promover la diversidad cultural

El tercer modelo es el que se ha denominado educacion intercultu-
ral. Pretende ser diferente a la llamada educacion multicultural y superadora
de esta. Segun sus defensores, es la solucion a la gestién de la diversidad
cultural™. En este tercer modelo llamado intercultural incluiremos dos tipos
de enfoques: la educacion como transformacion y la educacion antirracista.

® | a educacion como transformacion: educacion intercultural y
reconstruccion social. La educacién intercultural se contempla
como un proceso encaminado a lograr un desarrollo de los nive-
les de consciencia de los estudiantes de minorias, de sus padres
y de la comunidad en general sobre sus condiciones socioecono-
micas, con objeto de capacitarles para la ejecucion de acciones
sociales basadas en una comprensién critica de la realidad. Se-
gun Sleeter y Grant (1988), tres tipos de teorias convergen en la
base de este enfoque:

— En primer lugar, teorias sociolégicas como la teoria del conflic-
to y la teoria de la resistencia. EI comportamiento social esta

1o En este punto es necesario aclarar previamente que en no pocas ocasiones la literatura anglosajo-
na no suele distinguir entre modelos multi o inter y que donde aqui leemos interculturalismo como
propuesta superadora del déficit, alli se lee multiculturalismo como propuesta trasformadora de las
desigualdades, es decir, los mismos objetivos con diferentes denominaciones. Es por ello que debe-
mos prevenir contra el exceso de nominalismos y en especial cuando tras los rétulos no aparecen los
principios ideolégicos que guian cada modelo.
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organizado a partir de una base grupal méas que individual y los
grupos luchan por el control de los recursos de poder, riqueza y
prestigio que existen en la sociedad. Cuanto mas escasos son
estos recursos, mas intensa es esa lucha y més importante de-
viene la pertenencia al grupo. Para la solidificacion, extension
y legitimacion del control que ejercen, los grupos dominantes
estructuran instituciones sociales que operan para mantener
o incrementar dicho control, y es esta estructuracién la que
lleva al racismo, al sexismo y al clasismo a nivel institucional. A
primera vista, parece imposible un cambio social, pero el desa-
rrollo de la teoria de la resistencia pone de manifiesto que los
grupos oprimidos no se acomodan pasivamente a la situacion,
sino que luchan y se oponen a ella, siendo muy variadas las
formas de lucha y oposicion.

— En segundo lugar, teorias sobre el desarrollo cognitivo en las
que se defiende el caracter constructivista del aprendizaje
(Piaget, Vygotsky), y la importancia de la experiencia propia
del sujeto en esa construccion. No basta con decirles a los
nifios que hay otros grupos y hablarles acerca de ellos, sino
que los nifios tendréan que interactuar con dichos grupos,
pues serd la experiencia directa la que contribuya a generar
un conocimiento sobre estos grupos. El énfasis en el mundo
del nifio y en la accion social reflejado en estas teorias esta
en la base de la adopcién de ellas por parte de los defenso-
res de este modelo de la educacion intercultural.

— En tercer lugar, teorias de la cultura en las que esta se contem-
pla como una adaptacién a circunstancias vitales determinadas
en gran parte por la competicion entre grupos por la posesion
de recursos. Se rechaza el acento en los aspectos ideales
—conocimientos, valores, creencias— de la cultura y en la con-
cepcion estatica presente en las teorias sobre su transmision,
enfatizandose, por el contrario, los aspectos materiales y los
relativos a la estructura politica de las sociedades, asi como el
caracter “improvisado” de la creacion de la cultura a partir de
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la base del dia a dia, un proceso siempre en curso similar al que
sigue la construccion individual del conocimiento.

— Educacion antirracista. Frente al liberalismo que enfatiza la
libertad de pensamiento y accién que posee cada individuo,
sustentador de una educacion multicultural que persigue el
entendimiento entre culturas y el cambio paulatino de la so-
ciedad a través de la educacion, encontrariamos, en el caso
de la educacién antirracista, una ideologia radical apoyada en
un anélisis de clases de inspiracion marxista, puesta al servi-
cio de una transformacion social basada en la liberacion de
los grupos oprimidos y la eliminacion de las discriminaciones
institucionales, concibiendo la escuela como una agencia para
la promocion de la accién politica. Para los anti-racistas, las
explicaciones acerca de la transformacion de las diferencias
en desigualdades no son de tipo psicopatolégico sino de tipo
ideoldgico. Por tanto, para los antirracistas lo esencial es orga-
nizar una estrategia de intervencién educativa adecuada para
que no se “reproduzca” el racismo. La educacion antirracista
representa un cambio por cuanto se pasa de una preocupacion
por las diferencias culturales a un énfasis en la forma en que
tales diferencias se utilizan para albergar la desigualdad.

Estos ultimos enfoques del modelo de educacion intercultural, nos
dice Carlos Giménez (2003), deben encaminar su tarea educativa hacia
planteamientos que potencien los principios de igualdad, diferencia e in-
teraccion positiva. En el mismo sentido Besalt (2001) entiende el modelo
del interculturalismo centrado en el didlogo y la interaccion cultural en un
plano de igualdad real, lo que implica una reflexién y accién sobre los fac-
tores ideoldgicos y estructurales que conllevan la desigualdad y el racis-
mo. No ofrece una vision idilica del interculturalismo, sino que partiendo
de que la coexistencia de grupos culturales distintos es conflictiva, no se
deben negar ni las diferencias ni los conflictos, pero si es necesario re-
chazar el aislamiento que se sostiene sobre la heterogeneidad. Se trataria
de favorecer la convivencia de diferentes grupos culturales en un medio
comun, donde el mantenimiento de la diversidad cultural se traduzca en la
transmisién de la cultural plural en la escuela. Para lograrlo es necesario
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relativizar todas las culturas y adoptar una actitud de descentramiento
cultural, sostiene el autor citado. Muy similar en su planteamiento es lo
que describe Antonio Mufioz Sedano (2001) con la misma denominacién e
indicando que se basa en la simetria cultural. El mismo explica las diversas
variantes de este modelo: a) el enfoque de educacion intercultural antirra-
cista —el sistema educativo como transmisor de una ideologia debe luchar
contra el racismo explicita e implicitamente y, como indica Teresa Aguado
(1999), confia en el papel de la escuela para eliminar el racismo institu-
cional—; b) el enfoque holistico de Banks, también citado por Margarita
Bartolomé (1999), que implica a toda la institucién escolar en la educacion
intercultural, fomentando el andlisis critico de la realidad social y la lucha
contra las desigualdadesl, y ¢) el enfoque de educacion intercultural —la
diversidad cultural es legitima, la lengua materna es considerada un apoyo
importante para el aprendizaje, las diferencias culturales son considera-
das un factor de enriquecimiento mutuo y se aplica a todo el alumnado-.
Por otro lado Etxeberria (2002) simplifica mucho el significado del modelo
intercultural diciendo que se trata de integrar a la poblaciéon extranjera
con la poblacién autéctona, fomentando el didlogo entre las diferentes
culturas, reconociendo y valorando a todas por igual —también se intentan
desde este modelo, a juicio de Etxeberria, eliminar los prejuicios racistas y
mejorar la autoestima del alumnado inmigrante—. Por su parte, Laura Mija-
res (2004) plantea en este modelo de educacion intercultural la necesidad
no solo de un reconocimiento de las diferencias culturales y linguisticas
de todo el alumnado, sino que ademéas tal reconocimiento suponga una
trasformacion de las relaciones desiguales de poder. En definitiva, este
modelo intercultural propugna el respeto a la diversidad cultural, la promo-
cion del didlogo, el encuentro entre todos los grupos culturales y acciones
dirigidas al conjunto de la poblacién escolar y no solo a los considerados
diversos (Bartolomé, 1997).

Por ultimo, y en relacion con los modelos educativos que tratan
de gestionar la diversidad cultural, debemos hacer ver que los expuestos
aqui no pasan de ser ideales propuestos, pero no realidades descritas
fruto de la observacion de la practica. Si el trabajo fuese el obtener pautas
modélicas a partir de las practicas escolares, el panorama seria mucho
mas mondétono que el presentado lineas mas arriba. En Europa, por ejem-
plo, son varios los paises que se mueven entre las practicas asimilacionis-
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tas desde perspectivas compensadoras. Es verdad que paises como Gran
Bretafia han desplazado el debate de la variable “raza” ala variable “etni-
cidad” o “cultura”, pero ello no impide que se siga reforzando una visién
conservadora de lo “britanico” evitando incluir a otras minorias culturales
(Subirats et al., 2005). Es decir, se hace necesario observar la practica
educativa para comprender los modelos de gestion de la diversidad cultu-
ral que sirven de base para dicha préactica.

En el caso de Espafia destacamos un interesante intento de clasi-
ficacion de las formas de actuar ante la diversidad cultural realizado por el
Colectivo IOE (1997) y posteriormente sintetizado por el mismo Colectivo
IOE (2000). Se trata de una sistematizacion de las practicas que diversos
actores sociales de la comunidad educativa plantean sobre cémo tratar la
diversidad o, en muchos casos, la diferencia. Es decir, la propuesta pre-
tende ser una sintesis de las préacticas discursivas. Cinco son las agrupa-
ciones realizadas: 1) rechazo a los diferentes —la diversidad es percibida
como un peligro que es necesario eludir; por tanto, es licito limitar su
entrada en las escuelas e intentar reducir al minimo los contactos: dificul-
tar la matricula, maestros y padres que instan a “no juntarse”, practicas
segregadoras o cambios de colegio debido a la presencia “excesiva” de
alumnado “diferente”—; 2) ignorar a los diferentes —el alumnado es perci-
bido como un conglomerado homogéneo, en el que no tienen cabida las
necesidades especiales: existe un Unico modelo de nifio y un Unico curri-
culum por desarrollar: la escuela va “a lo suyo” y es el alumnado el que
debe adaptarse—; 3) educar a los diferentes —existe un reconocimiento
explicito de la situacién peculiar de ciertos colectivos y, aunque la escuela
no modifica sus planteamientos generales, dedica una atencion especial
a los mismos, con el fin de adaptarlos a la marcha del conjunto del alum-
nado mediante un conjunto de medidas “compensadoras”—; 4) educacion
intercultural —se desarrolla una adaptacién del curriculum, destinado al
conjunto del alumnado, incorporando aportaciones de diferentes perspec-
tivas socioculturales—, y 5) educacién “antirracista” —aunque comparte
objetivos con la educacion intercultural, se sefialan algunos limites de sus
planteamientos al defender que la interculturalidad no puede entenderse
al margen de los fendmenos del poder y de la divisién de clases-.
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Nosotros no llegaremos tan lejos en este trabajo, pero si queremos
analizar donde encuadrar las medidas politicas desarrolladas normativamente
en Espafia en materia de escolarizacién de poblacion inmigrante extranjera.
Sabemos que de ellas no se derivan directamente las practicas escolares y
no debemos admitir que lo que en tales normativas se presente es muestra
de lo que en las aulas se desarrolla. Pero es un buen comienzo para tratar de
entender qué se hace y, sobre todo, cuéles son los fundamentos ideolégicos,
explicitos o no, que estén sustentando este conjunto de nuevas medidas
politicas en el &mbito de la educacion.

3. Las comunidades auténomas responden al fenémeno de la

presencia de escolares extranjeros en sus respectivos siste-
mas educativos

Como era logico esperar, el fendmeno de la presencia de pobla-
cion extranjera en el sistema educativo no se ha notado exclusivamente
en la produccion cientifica y en la generacion de discursos mas o menos
retéricos sobre qué se debe hacer con esta “nueva poblacion escolar”.
Primero han sido los colectivos de maestros y maestras los que han te-
nido que responder, muchas veces de manera improvisada, a este nuevo
fenomeno por su implicacion directa en el mismo. Desde sus respuestas
y ante sus demandas, las administraciones educativas han comenzado a
reaccionar y hoy contamos ya con un nutrido numero de 6rdenes, decre-
tos, instrucciones y orientaciones de los correspondientes érganos de
gestiéon de la educacion en cada una de las comunidades auténomas del
Estado espafiol''. Lo que nos proponemos ahora es describir ese conjunto
normativo aunque de manera reducida. Nos referiremos a un aspecto que
consideramos de importancia si tenemos en cuenta lo ya descrito méas

11 El proceso de descentralizacion del Estado espafiol fruto del llamado Estado de la autonomias
ha supuesto, entre otras cuestiones, que cada comunidad auténoma disponga ya de competencias
muy especificas en materia de educacion formal y en especial de escolarizacion. Aunque no todas las
comunidades auténomas han comenzado el desarrollo de estas competencias al mismo tiempo, hoy
todas las comunidades disponen de una consejeria dedicada a temas educativos (en algunos casos se
incorporan otros asuntos). En este contexto han surgido mas recientemente los planes mas o menos
formales de atencién educativa a la poblacién inmigrante extranjera en las escuelas. La practica
totalidad de las comunidades ha incorporado estos planes a los programas de compensacién edu-
cativa ya existentes o a las estructuras organizativas que los gestionan. Unas pocas comunidades
han desarrollado 6rdenes o instrucciones especificas. Otras pocas, las menos, han disefiado planes
completos de atencion a esta “nueva poblacién” o tienen capitulos especificos sobre educacion en los
planes de integracién de la inmigraciéon que también han ido proliferando en diferentes comunida-
des auténomas.
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arriba. Nos centraremos en lo que genéricamente se ha denominado en-
sefianza de la lengua vehicular de la escuela, pero junto a ello tendremos
que desarrollar brevemente algunos aspectos referidos a la acogida de
esta “nueva poblacion escolar” por su estrecha relacion con el apartado
de la lengua vehicular que nos interesa. No obstante, antes de describir la
legislacion de las comunidades auténomas en materia de ensefanza de la
lengua vehicular, debemos dar un breve repaso a algunos de los intentos
por comentar y criticar la legislacién que relaciona inmigracién y educa-
cion en el contexto del Estado espariol.

Contamos con algun texto que hace anélisis y seguimiento de las
politicas educativas europeas que dedican su atencién a la inmigracion.
Mesa Felipe-Borges (2006) analiza la trayectoria, la evolucion de las me-
didas tomadas para la atencién educativa a los hijos de trabajadores in-
migrantes y los pronunciamientos a favor de la interculturalidad. También
Mateos Blanco (2006) comenta un conjunto de directrices, normativas o
resoluciones de la Union Europea dirigidas al respeto a la diversidad cultural
y al fomento de la cohesidn social, y concluye que la intencién de la Unidn
Europea es establecer en su territorio un marco comun de respeto a la di-
versidad mediante la educacion.

En el contexto del Estado espafiol contamos con un breve texto
recopilatorio (Aja y Larios, 2002) de la legislacién vigente donde se reco-
noce el derecho a la educacion de los nifos y nifas inmigrantes extranjeros
en condiciones de igualdad: la Constitucion de 1978 (art. 27), la Conven-
cion sobre los Derechos del Nifio (ONU, 1989, art. 28), la Ley Organica
4/2000, de 11 de enero, sobre Derechos y Libertades de los Extranjeros
en Espafa y su Integracién Social (art. 9.1, modificada por la Ley Orgéanica
8/2000, de 22 de diciembre)'?, la Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre,
de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE), la Ley Orgénica
9/1995, de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los Centros
Docentes (LOPEG). Segun estos autores, la legislacion vigente implica: el
reconocimiento del acceso a la educacién basica, obligatoria y gratuita para
cualquier persona, sea espafola o extranjera, independientemente, en este
ultimo caso, de que se encuentre en situacion irregular o regular; el régimen

12 Con posterioridad ha sido reformada la llamada Ley de Extranjeria en la Ley Organica 14/2003,
de 20 de noviembre.
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de admisién de alumnos es legalmente igual para los centros publicos y los
centros concertados; asi como el respeto y reconocimiento de la diversi-
dad religiosa. Sin embargo, contintian argumentando, aunque la legislacion
reconoce el derecho a la educacion de los nifios y nifas inmigrantes en
condiciones de igualdad, la realidad es otra bien distinta. Para garantizar el
acceso e integracion del alumnado inmigrante en la escuela se requiere una
planificacion de los centros publicos y concertados, mas recursos econémi-
cos y humanos y, sobre todo, el cumplimiento de la ley.

También se dan algunos repasos histéricos a la legislacion que
relaciona inmigracion extranjera y educacién. Tarrés Vives (2004) analiza
el marco juridico del sistema educativo relacionado con la inmigracion,
excluyendo la cuestion puramente pedagodgica de qué y como educar, lle-
géndose a realizar un repaso histérico que se remonta a la Constitucion
de 1812. Un repaso mas cercano realiza Donaldson (2003), que muestra
la situacién legislativa espafiola con respecto a la educacién de la po-
blacion de origen extranjero, analizando la Constitucion y las diferentes
leyes educativas que se han desarrollado en los Ultimos veinte afos. Si
nos interesa destacar una idea de este uUltimo texto, con clara referencia
a nuestras intenciones del anélisis de las ensefianzas de las lenguas en la
escuela. Nos recuerda que:

Todas las propuestas presentadas por la mayoria de grupos parlamen-
tarios a la hora de reformar la ley [de extranjerial del 85 reconocian el
acceso a la educacién para todos los extranjeros y el PSOE iba mas alla
dedicando varias disposiciones a recoger elementos positivos de respe-
to a la lengua y a la identidad cultural de origen (Donaldson, 2003: 23).

Pero poco después se lamenta del escaso éxito de tales “buenas
intenciones”:

Respecto a la normativa estatal nos encontramos con un vacio legal, ya
que no prevé la ensefianza de la lengua materna de los inmigrantes y
son muy pocos los centros que impartan, por poner un ejemplo, &rabe
(Donaldson, 2003: 31).

Resulta muy interesante combinar las anteriores introducciones con
el trabajo de Walter Actis (2004) del Colectivo IOE, donde el autor trata de
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ordenar lo que han sido las diversas politicas en materia de inmigracién y edu-
cacién en Espaiia desde 1970. Tres momentos distintos son los que resalta:
a) homogeneidad y enfoque compensatorio —la escuela pretende garantizar la
homogeneidad bésica de la poblacion para desenvolverse en el nuevo contexto
socioeconémico que con la industrializacion, la urbanizacién y el consumo de
masas se estaba produciendo a partir de 1970—; b) conocimiento de la diversi-
dad més educacién compensatoria —se inicia esta época con la publicacion de
la LOGSE donde se reconocen “las minorias étnicas o culturales en situacio-
nes sociales de desventaja”, proponiéndose mantener y difundir las culturas y
lenguas propias de esos grupos y favorecer el desarrollo y respeto a la iden-
tidad cultural del alumnado-, y c) segregacion mas educacion compensatoria
—ocupa el espacio temporal de la LOCE del 2000 donde al alumnado extranjero
se le califica como “alumnos con necesidades educativas especificas”, fijando
la atencién en varios aspectos claramente segregadores: separacion fisica en
las aulas y preparacion directa para el mundo laboral, dando por hecho un alto
indice de fracaso escolar en la ESO de este alumnado-.

Con respecto a la LOGSE vy la escolarizacion de poblacién inmigrante
extranjera contamos ya con algunos andlisis. Mijares (2000) realiza por su parte
un repaso de las actuaciones educativas dirigidas al alumnado proveniente de fa-
milias de origen marroqui que se han puesto en marcha a través de la LOGSE y a
través de los convenios entre el Ministerio de Educacion y Cultura espafiol con el
Ministerio de Educacion Nacional marroqui: el programa ELCO (Ensefanza de la
Lengua y Cultura de Origen). Sobre la primera normativa reconoce lo siguiente:

Si bien en un principio los programas de ensefianza compensatoria no
estaban pensados para atender a los nifios de origen inmigrante, la reali-
dad es que son estos los que ocupan el programa de forma mayoritaria.
En muchos colegios e institutos los que reciben educacién compensato-
ria son solo los nifios de origen extranjero y, a su vez, mayoritariamente
los nifios de origen marroqui (Mijares, 2000: 33).

De manera similar piensa Aja (2000) reconociendo que en la LOG-
SE no existia una normativa especificamente dirigida al alumnado inmigrante
extranjero, pero que a través de ella y de la LOPEG se pretendia atajar uno
de los principales problemas detectados en la escolarizacion de la pobla-
cién extranjera: los altos indices de segregacién de esta poblacion en los
centros publicos frente a los centros concertados (colegios privados con
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financiacion publica). Como nos indica este autor, el problema ya se inten-
taba prevenir en la redaccion de la LOGSE y la LOPEG, en el sentido de
que se fijaban criterios similares de matriculacion para los centros publicos
y para los concertados, y se posibilitaba el establecimiento de politicas
compensatorias. Es de interés para nuestro texto recordar que este mismo
autor indica que este problema de la concentracion escolar viene motivado
porque las distintas comunidades auténomas, en virtud de su asuncién de
competencias, no han desarrollado politicas publicas al respecto para evitar
esta concentracion desigual.

También contamos ya con algunos analisis sobre la LOCE y la esco-
larizacién de poblacién inmigrante extranjera. En una trabajo reciente, fruto de
sus tesis doctoral, Aguaded (2003) realiza una comparacion entre la LOGSE y
la LOCE (Ley Organica de Calidad de la Educacion, 2002) concluyendo, entre
otras cuestiones que:

... una ley cuyo principal propdsito no es elevar la calidad de nuestro sistema
educativo, sino simplemente segregar a los buenos estudiantes de los ma-
los, en el entendido -refutado empiricamente una y otra vez— de que de ese
modo se eleva el rendimiento escolar de los primeros (Aguaded, 2003: 161).

En un sentido similar se pronuncia Avilés Martinez (2003) cuando
dice que la LOCE promueve una segregacion intracentros, al implantar los
itinerarios que clasifican al alumnado segun su rendimiento, y una segrega-
cion intercentros, ofreciendo la posibilidad de especializarse curricularmente
y seleccionar al alumnado segln esta especializacion.

Més rotundo y critico es el andlisis que hace Hernandez (2004). El autor
realiza una lectura critica de la LOCE, especialmente de su articulo 42, que se
refiere a la incorporacion al sistema educativo de alumnado extranjero. Segun él,
dicho articulo muestra su coherencia con la politica de extranjeria que desarrolld
el gobierno del Partido Popular y critica los fundamentos ideoldgicos en los que
se basan tanto la LOCE como esa politica de extranjeria. La LOCE estaba orien-
tada a “extranjerizar” al alumnado de origen “no esparol” y a segregarlo dentro
del sistema educativo. El objetivo, contintia defendiendo este autor, es que este
alumnado se incorpore cuanto antes al mercado laboral. La consideracion de que
todo el alumnado extranjero tiene “necesidades educativas especificas” justifica
su segregacion para el mantenimiento de la calidad educativa:
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En la tramitacion parlamentaria, el Grupo del PP mantuvo (...) la consi-
deracion que (...) [en el Capitulo VII de la LOCEI se hace del alumnado
extranjero, considerado sin méas determinaciones con “necesidades edu-
cativas especificas” (Hernandez, 2004, 266).

Y continda afirmando, en un sentido muy similar, que en la tramitacién
de la LOCE:

. el interés del legislador no parece orientarse a promover una situa-
cién no discriminatoria, sino méas bien a favorecer la posibilidad de segre-
gacion en “aulas” distintas del alumnado extranjero que se juzgue que
desconoce el castellano o “la” cultura espafiola (Hernandez, 2004: 273).

Algunos textos empiezan ya a analizar las politicas de las comunidades
autonomas en la materia que nos ocupa y que son de especial interés para
este trabajo. En un texto bajo la direccion de Laret (2004) se abordan deta-
lladamente aspectos como la legislacion sobre escolarizacion a nivel estatal
y en Catalufia; las actuaciones de los ayuntamientos y consejos comarcales,
sobre todo a través de los planes interdepartamentales para la integracion de
inmigrantes; la atencién educativa especifica al alumnado inmigrante (programa
de educacién compensatoria o equipos de asesoramiento pedagdgico, entre
otros); los planes de acogida de los centros educativos, la lengua y el aumento
de la diversidad lingtistica y la necesidad de formacién del profesorado, tanto
inicial como permanente, generada por la creciente diversidad. En este mismo
contexto catalan tenemos alguna vision critica en relacion con la politica linguis-
tica desarrollada para la poblacion inmigrante extranjera:

... bajo una retérica de pluralismo las medidas locales (en Barcelona)
para el tratamiento de la diversidad han funcionado de hecho siguien-
do el mismo principio de asimilacién a la cultura y lengua catalana que
fue aplicado en la década de 1960 a los inmigrantes andaluces. En este
contexto, los descendientes de inmigrantes extranjeros tienen a menudo
que afrontar contradicciones fruto de la gestion de la diversidad cultural
en el Estado de las autonomias espariol (Bruquetas Callejo, 2004: 6).

Incluso, también desde Cataluiia, tenemos el argumento del voto en
contra mediante enmienda a la totalidad presentada por Iniciativa per Catalun-
ya-Verts presentada al proyecto de reforma de la Ley de Extranjeria 4/2000
(Tolosana, 2003). Dice este autor, en relacion con el alumnado de origen ex-
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tranjero, que se debe combatir la idea de que es un colectivo homogéneo,
problemético y conflictivo, deficientemente escolarizado y con bajo rendimiento
educativo. Lo que si habria que considerar es: cuando ha llegado o si ha nacido
en Espafa, el grado de insercion sociolaboral de la familia, el conocimiento de
las lenguas oficiales y el tiempo de escolarizacién previo. Para atender a este
alumnado, contintia el autor, es necesario: disefiar programas de acogida que
faciliten los tramites de matriculacion y sus necesidades sanitarias, habitacio-
nales o burocréticas; formar comisiones desde los consejos de zona que dise-
fien los programas de acogida, dotar a esa comision y a los centros de personal
especializado, ofrecer a las familias (especialmente a las madres) cursos o
talleres para el aprendizaje de las lenguas oficiales, y facilitar el material escolar
y el comedor de manera gratuita a quienes lo necesiten.

Pero existen ya algunos textos que repasan las legislaciones de
las comunidades auténomas en materia de integracion de la poblacion in-
migrante extranjera y donde se hace alguna referencia al ambito educativo.
Miguel Pajares, en un texto sobre la integracion de la poblacion inmigrante
en general, dedica un apartado a la cuestion educativa. En este apartado el
texto trata sobre las politicas sociales en la primera acogida, referentes a
la educacion. Las actuaciones y servicios de primera acogida, en general,
que se incluyen son: informacién, alojamiento, orientacion y gestion de los
aspectos legales, ensefianza del idioma, orientacion para el empleo, em-
padronamiento, insercién educativa inmediata de los menores y acceso a
la atencidn sanitaria. El autor, en este texto, trata de forma extensa la con-
centracion escolar de los menores de familias inmigrantes en los centros
educativos publicos, en detrimento de los privados y concertados. Dicha
concentracién responde a un trato discriminatorio hacia tales familias y
por ello es preciso encontrar medidas para paliarlo. En la Ultima parte del
texto, se incluye una reflexion acerca de la necesidad de repensar sobre
los contenidos de la ensefianza:

... ya que no puede pretenderse la plena integracion escolar de este
alumnado cuando los textos destilan infravaloracion de la cultura de sus
mayores o de sus paises de origen (Pajares, 2005: 194).

Otro amplio texto es el de Onino Covas et al. (2004), promovido por
el sindicato Comisiones Obreras, que analiza los planes de las comunidades
autdnomas para la integracion social de las personas inmigrantes. También aqui
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se examinan los distintos planes que existen en las comunidades auténomas
respecto a la integracion socioeducativa de la poblacion inmigrante extranjera.
Una vision muy esquemética de lo que en él se plantea es la siguiente:

1.

Todos los planes autonémicos contienen medidas sobre la es-
colarizacion: informacion sobre el proceso de escolarizacion y
el sistema educativo, ingreso a lo largo de todo el afio, acogida
educativa y escolarizacion de colectivos especificos.

Todos los planes incluyen medidas sobre el aprendizaje del idioma
de la sociedad de acogida en el ambito educativo. Las medidas
identificadas tienen que ver con la ensefianza a los alumnos in-
migrantes y con la cualificacion del profesorado a este respecto.

Solo tres planes —Baleares, Madrid y Navarra— contienen medi-
das orientadas al apoyo en la ensefianza.

En los planes de Andalucia, Aragén, Baleares, Madrid y Navarra
aparecen medidas destinadas a fomentar la intermediacion en el
ambito educativo.

En los planes de Madrid, Navarra y Catalufia se presentan al-
gunas medidas sobre el servicio de traduccién a los alumnos
inmigrantes y a los padres y madres de los mismos.

En algunos planes —Andalucia, Aragon, Baleares, Madrid y Mur-
cia—, se identifican medidas que hacen referencia a la partici-
pacion de los padres y madres del alumnado inmigrante en el
proceso educativo y en los centros docentes.

Solo en el plan de Andalucia se hace referencia al fomento de
la participacion de los alumnos inmigrantes en las asociaciones
de alumnos.

Las medidas referentes a la distribucién del alumnado inmigran-
te en los centros educativos estan presentes en la mayoria de
los planes. Las medidas identificadas tienen que ver con la con-
centracion/dispersion del alumnado inmigrante, los ratios en los
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10.

11.

12.

13.

centros y el refuerzo de recursos en aquellos que escolarizan a
una mayor proporcion de alumnado inmigrante.

La educacion intercultural ocupa un lugar importante entre las
medidas del &mbito educativo contempladas en los planes. To-
dos ellos realizan alguna referencia que tiene que ver con la in-
clusion de la interculturalidad en el disefio curricular, la formacién
del profesorado y la elaboracién de materiales de apoyo.

Todos los planes analizados contemplan alguna medida desde
el ambito educativo vinculada al mantenimiento de la lengua y/o
cultura de origen.

Varios de los planes —Andalucia, Aragon, Catalufia, Murcia y Na-
varra— incluyen medidas relativas a la sensibilizacion de la comu-
nidad educativa, teniendo en cuenta el efecto tanto dentro como
fuera de los centros educativos.

Existen en algunos planes —Andalucia, Aragén, Madrid, Murcia y
Navarra— medidas que abordan la educacion infantil de los nifios
y niflas inmigrantes.

Algunos planes —Andalucia, Canarias, Madrid, Murcia y Navarra—
contemplan medidas vinculadas a la insercion laboral del alumna-
do inmigrante, siendo una minoria —~Andalucia, Aragén y Navarra—
aquellos planes que hacen referencia a la ensefianza no obligatoria
posterior.

Pero el texto que describe con cierto detalle las actividades de las
comunidades auténomas sobre la atencion al alumnado inmigrante en el
sistema educativo en Espafia es una reciente publicacion del CIDE (2005),
donde ademés de presentar una evolucién del fenédmeno en términos esta-
disticos, ofrece una descripcién realizada por cada comunidad autébnoma en
esta materia que nos ocupa —-ya hemos comentado mas arriba que incluye un
amplio apartado sobre la investigacion en educacion intercultural—.

Para concluir y como ya hemos anunciado, nosotros nos deten-
dremos en el marco de las legislaciones de las comunidades autébnomas,
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centrandonos solo en la normativa y recomendaciones referidas a la len-
gua vehicular, aunque por clara asociacidon comentaremos también lo refe-
rido a la acogida; y no solo por la importancia que reconocemos que esta
tiene en si misma:

La primera acogida es, para las personas inmigradas o refugiadas, de
gran trascendencia en la perspectiva de su integracion ciudadana. No
solo porque toda persona que se siente bien acogida desde el primer
momento en una nueva comunidad desarrolla tendencias favorables a
integrarse en ella, sino también porque se evitan las dindmicas segrega-
cionistas que después hacen dificil la integracion, aun cuando esta sea
deseada (Pajares, 2005: 169).

Sino que, como veremos més adelante, gran parte de la acogida se
encamina a ensefar con “rapidez” la lengua vehicular de la escuela y, a su
vez, ensefar la lengua vehicular al nuevo alumnado es la forma de acogerlo.
Esta especial relacion nos obliga a comentar ambas cuestiones, aunque por
motivos organizativos presentaremos las descripciones por separado.

3.1. La “acogida” del “nuevo alumnado”'?

Las referencias a la “acogida” de la poblacion inmigrante extranjera
en la escuela las encontramos en diferentes soportes mas o menos formales
en lo que a legislacion autondmica se refiere:

® En primer lugar, existen comunidades que publican en sus boleti-
nes oficiales érdenes o decretos en los que se alude a la cuestion
de la acogida. Es el caso de Murcia, Aragoén vy las Islas Baleares.
En estas normativas se regulan las aulas de acogida, su funciona-
miento, destinatarios, etc.

® En segundo lugar, en algunas comunidades nos encontramos con
documentos sobre la acogida que no estéan publicados en los bo-
letines oficiales. Se centran exclusivamente en la organizacion o
gestion de los planes de acogida (actuaciones de acogida) y se

13 Para facilitar la lectura del texto hemos considerado més util evitar citar cada uno de los docu-
mentos normativos de donde ha sido obtenida la informacién que en los apartados siguientes se
describe. El listado completo de todos los documentos ordenados por comunidades auténomas se
puede consultar al final del capitulo en el anexo 1.

80




E Poblacién inmigrante y escuela: conocimientos y saberes de investigacion

presentan como publicacién propia de la respectiva consejeria de
educacioén. Es el caso de Catalufia con su “Plan de acogida de
centro docente” publicado por el Departament d’Ensenyament de
la Generalitat de Catalunya, y de Galicia con el “Plan de acollida”
elaborado por la Conselleria de Educacion e Ordenacién Universi-
taria.

e En tercer lugar, nos encontramos con comunidades que, a pesar
de no poseer un escrito especifico que desarrolle la “acogida”,
si disponen de documentos que se centran en ofrecer orientacio-
nes para la elaboracién de los planes de acogida. Dichas orienta-
ciones se dirigen a la adquisicion de lengua y cultura de acogida,
asi como al trabajo de los procesos de integracién dentro del
ambito escolar. Este es el caso de Asturias, Islas Baleares y Pais
Vasco. Extremadura, por su parte, posee un documento sobre
la integracion del alumnado marroqui, centrado en la acogida de
dicho colectivo.

¢ En cuarto y Ultimo lugar, nos encontramos con comunidades que,
dentro de sus planes generales, globales o integrales de integra-
cién de la poblaciéon inmigrante extranjera en sus respectivas co-
munidades, incluyen en los apartados referidos al area educativa
referencias especificas a la “acogida” en la escuela de esta nueva
poblacion. Es el caso de Andalucia, Comunidad Auténoma de Ara-
goén, Islas Baleares, Pais Vasco, Comunidad Valenciana y Castilla-
La Mancha.

Nos parece importante destacar el hecho de que cuando las nor-
mativas de las comunidades autdbnomas hablan de “acogida”, lo hacen en
contextos de relacion con algunas otras cuestiones escolares que tienen, en
muchas ocasiones, un reconocido espacio educativo. Los casos encontra-
dos son los siguientes:

® Existe comunidades que hablan de “acogida” en contextos de las
necesidades educativas especiales y condiciones sociales desfa-
vorecidas. Es el caso de Andalucia y Aragon.
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e Otras comunidades vinculan la acogida a la compensacién educa-
tiva. Es el caso de Cantabria, Murcia y Valencia.

¢ Otras comunidades vinculan la acogida al aprendizaje de la lengua.
Es el caso de Canarias y Pais Vasco.

e Otras comunidades vinculan directamente la acogida solo a la po-
blacién inmigrante. Es el caso de Galicia, Navarra y Pais Vasco.

* Por ultimo, existen comunidades que vinculan la “acogida” a cuestio-
nes méas organizativas. Es el caso de Cantabria, Castilla-La Mancha
y Extremadura.

Una ultima cuestion relevante en este apartado seria conocer la im-
portancia que se le da al proceso de acogida en las distintas comunidades.
Una forma de hacerlo es observando el espacio que se dedica a tal cues-
tién en las distintas normativas. En general, podriamos afirmar que, siguiendo
este criterio, no se le otorga demasiada importancia, dado que las actuacio-
nes sobre acogida se articulan dentro de objetivos especificos més amplios.
Es el caso de Andalucia, en la que en el Il Plan Integral para la Inmigracion en
Andalucia, en el érea de intervencion socioeducativa, la acogida se recoge
como una pequeha parte del segundo objetivo:

Favorecer que los centros elaboren proyectos de centro interculturales
que faciliten y promuevan procesos de intercambio, interaccién y coope-
racion entre las culturas.

También es destacable el caso de Canarias, que tan solo hace alu-
sion a la acogida en los siguientes términos:

Asi, se debe asegurar la escolarizacion efectiva de tal alumnado en con-
diciones de igualdad, favorecer su acogida e insercion educativa y desa-
rrollar estrategias organizativas y curriculares para que pueda alcanzar
los objetivos educativos.

Por su parte, Castilla-La Mancha deja a un lado las normativas sobre
los planes de acogida para centrarse en la regulacién y creacién de grupos de
trabajo que se dediquen, entre otras cosas, a la acogida del nuevo alumnado.
Habla de los equipos de apoyo lingtistico, aludiendo a su misién colaboradora
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con el resto del profesorado para el desarrollo de programas de acogida, y
también de los centros territoriales de recursos para la orientacion, la aten-
cién a la diversidad y la interculturalidad. Entendemos que una de las &reas
de actuacion de dichos centros es la de desarrollar los objetivos referidos a
la acogida y a la inmersion lingtistica del alumnado inmigrante.

Un caso algo particular lo tenemos en Cantabria, donde se legisla
més sobre la figura de los docentes que sobre los propios planes de acogida.
Asi encontramos que se introduce la figura del coordinador de intercultura-
lidad, cuyas funciones principales se centran en los procesos de acogida,
tanto del alumnado como de sus familias.

En el mismo sentido, Islas Baleares regula de una forma maés intensa
el papel del profesorado y la formacién de este, aunque aporta un documento
de orientacién para la elaboracién del plan de acogida linguistica en el que
especifica lo siguiente:

5. Acolliment al centre.

Per dur endavant les primeres actuacions s’ha de tenir present la realitat
de la zona, servei de mediacio, serveis de traducci6 existents, les carac-
teristiques de la poblacioé recent migrada, procedéncia, llengua d’origen,
horaris d'atencio a families...

Igualmente Valencia y el Pais Vasco se centran casi en todas sus
normativas en regular las actividades de los centros, su organizacion, la tarea
de las administraciones y el tratamiento de la lengua, y se debe entender que
todo ello conlleva el desarrollo de los planes de acogida.

3.1.1. Qué se entiende por “acogida”

Una vez ubicada toda la normativa sobre la acogida, consideramos
necesario saber qué entienden las diferentes comunidades autébnomas por
“acogida”, para conocer con una mayor precision el tema sobre el que se le-
gisla. En este sentido, la mayor parte de las normativas da por hecho que los
planes de acogida, o la acogida en si, son el paso previo a una normalizacion
e integracion plena del alumnado inmigrante extranjero en las escuelas de
la sociedad receptora. Sin embargo, no todas las comunidades obvian este
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punto y tratan asi de ofrecer una definicion més o menos clara sobre lo que
se entiende por acogida.

Es el caso de Catalufia, que en su plan de acogida del centro docente
especifica lo que entienden por “plan de acogida”:

Un plan de acogida es un conjunto de actuaciones que un centro edu-
cativo pone en marcha para facilitar la adaptacion del alumnado que se
incorpora al centro.

En el mismo sentido Galicia, en su plan de acogida, expone:

Enténdese por plan un conxunto estructurado de accions encamifiadas
& consecucién dun obxectivo. Polo tanto, no caso do Plan de Acollida,
este serd o conxunto de medidas educativas que os centros levan a cabo
para conseguir a adaptacion do alumnado procedente do estranxeiro que
chega a un centro. A finalidade principal dun plan de acollida para o alum-
nado inmigrante é facer dos primeiros dias no centro unha situacion méis
facil e mais humana e, en consecuencia, lograr con facilidades a suta
integracion escolar.

Las Islas Baleares también explican lo que entienden por Plan de
acogida:

Desde la Conselleria de Educacion y Cultura se lleva a término el plan
de acogida linguistica y cultural en los centros, que es un conjunto de
medidas propuestas desde la Conselleria para dar respuesta a la nueva
situacion que supone el aumento en las aulas de alumnado de proceden-
cia extranjera.

Navarra, por su parte, explica en la Orden Foral 253/2004:

El programa de acogida es un documento que regula la recepcion vy la
intervencién educativa en los centros con el alumnado de origen extran-
jero, que habra de ser elaborado por el equipo directivo tras informar al
claustro y al consejo escolar en consideracion a la realidad concreta de
cada centro. La finalidad de este Programa es ofrecer un espacio para
el desarrollo personal, cultural y social del alumnado que se incorpora
por primera vez a través de las oportunas medidas de atencion a la
diversidad.
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Por ultimo, Asturias también aclara en un documento que ofrece
orientaciones para la acogida lingiistica qué es un plan de acogida:

Es un documento que se debe redactar en el marco del Programa de
Atencidn a la Diversidad del centro. En él se concretan un conjunto de
medidas o de actuaciones a desarrollar en el centro con el fin de facilitar
el proceso de escolarizacion, la adaptacion y la integracion de los alum-
nos inmigrantes al entorno escolar. El centro decidira la necesidad o no
de aplicarlo en cada caso concreto.

Como hemos comentado anteriormente, el resto de las comunida-
des auténomas no especifican en ninguna de sus normativas de qué se habla
cuando se refieren a “programas de acogida” o simplemente “acogida”.

3.1.2. Objetivos y medidas en los planes de “acogida”

Encontramos en las normativas de determinadas comunidades con-
creciones sobre los planes de “acogida”. Tales concreciones van desde la
descripcion de los objetivos de dichos planes hasta el listado de medidas que
deben desarrollarse en los centros escolares.

En Aragon se plantean los siguientes objetivos del programa de aco-
gida y de integracion de alumnos inmigrantes:

e Establecer una estructura de apoyo para atender las necesidades
derivadas de la escolarizacién de estos alumnos.

e Suministrar recursos educativos al profesorado y a los centros
para favorecer la integracion de los alumnos en el sistema escolar.

® Impulsar el desarrollo de las medidas de educacién intercultural
establecidas en el Plan Integral para la Inmigracion de Aragon.

® Promover el desarrollo de actividades linguisticas y culturales en
los centros docentes para potenciar la educacién intercultural.

En Asturias los objetivos que se establecen son:

¢ Atender a las necesidades comunicativas del alumnado inmigran-
te, garantizando un tratamiento intensivo del espafiol como lengua
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extranjera (en adelante ELE), y dando siempre prioridad al nivel O
de espaiiol.

¢ Ayudar al alumnado nuevo a que comprenda el funcionamiento del
centro, a que conozca las normas, los espacios y la organizacion, a
fin de que se integre plenamente en él, y a que se adapten también
a él sus compafieros y comparieras y los profesores y profesoras.

* Favorecer en el centro un clima de convivencia, respeto y toleran-
cia, potenciando los valores que la multiculturalidad aporta a toda
la comunidad escolar.

Catalufia y Galicia son las comunidades que, podriamos decir, mas
se interesan por la acogida, y ello puede deberse a sus peculiaridades linguis-
ticas. Ambas poseen planes especificos de acogida muy completos, en los
que se ofrecen las orientaciones bésicas para la elaboracién de dicho plan;
protocolos orientadores sobre la concrecién de actuaciones y acciones en
los centros, como son las matriculaciones, la acogida inicial, la organizacion
de los recursos humanos y materiales, los contactos con las familias, etc.
Se hace hincapié, en ambas comunidades, en la necesidad de realizar ac-
tuaciones individualizadas para cada alumno y no olvidar la importancia de la
comunicacion con las familias. Para ello incluyen documentos informativos en
distintas lenguas: chino, arabe, francés, inglés, aleman o castellano.

El Pais Vasco hace referencia en su programa para la atencion del
alumnado inmigrante (dentro del plan vasco de inmigracion) a una serie de es-
trategias de intervencion del plan especifico de acogida e integracion. Estas
se centran en la organizacion de la acogida del alumnado, la optimizacion de
los recursos y la implicacion y coordinacion de todos los servicios, especial-
mente la organizacion de los centros y del profesorado.

Para finalizar este anélisis del contenido de las diferentes normativas,
nos centraremos ahora en las medidas especificas que, en relacion a la “aco-
gida”, se proponen desde las diferentes comunidades del Estado espafiol.

Asturias, en las Orientaciones para la Acogida Linguistica, establece
como medidas especificas del plan de acogida para llevarse a cabo con el
alumnado:
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e E| tutor o tutora servird de enlace y de referente frente al resto
del profesorado y los companeros del grupo: les presentara a su
nuevo alumno o compafero, y procuraré que la acogida sea célida
y facilitadora.

* | e mostraré el centro, las instalaciones, los aseos, etc., y procura-
ré que conozca unas normas basicas de comportamiento y pautas
de trabajo que se deberan ir introduciendo progresivamente.

¢ Se debe preparary tratar de informar al alumno o alumna sobre las
actividades y situaciones escolares que puedan resultarle extra-
fas: fiestas, salidas culturales...

¢ Es importante hacer participar activamente a los alumnos y alum-
nas nuevos en aquellos aspectos en los que sean competentes,
para darles mayor seguridad, facilitando, por ejemplo, que el alum-
no o alumna pueda demostrar su competencia en aspectos como
el dominio y conocimiento de su propia lengua, dominio de la ex-
presion plastica, musica, Educacion Fisica, o cualquier otro saber
en el que no medie de forma relevante la lengua.

Castilla y Ledn expone en su Plan de Atencién al Alumnado extranje-
ro y de Minorias (Consejeria de Educacion) las medidas de integracion inicial.
Nosotros las resumimos:

1. Establecimiento de medidas previas al momento de la acogida:
desarrollo de actuaciones preparatorias por parte de los centros.

2. Disefo de planes de acogida insertos en el marco de las medidas
de escolarizacion general del alumnado, para lograr una répida y
plena integracion escolar del alumnado.

3. Priorizacién en la convocatoria de los planes de mejora de las
propuestas de medidas de acogida por parte de los centros edu-
cativos, particularmente cuando contemplan medidas de caracter
intercultural.

4. Actuaciones de caracter informativo dirigidas a las familias del
alumnado extranjero por parte de los centros educativos, para fa-
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cilitar el proceso de adaptacion de los nuevos alumnos y propiciar
el acercamiento, la participacion y la integracién de las familias en
la vida del centro.

Navarra establece una serie de apartados que deben contener los
programas de acogida:

e Sensibilizacion de la comunidad educativa en una educacion inter-
cultural.

e Acogida a la familia en el centro.
e Evaluacion inicial y adscripcion.
® Acogida al alumno en el aula.

¢ Acceso al curriculum (aprendizaje del espanol, contenidos basicos
del curriculum en las materias troncales, etc.).

e Organizacién y funcionamiento (intervenciones personalizadas,
posibles agrupamientos, adaptaciones curriculares, medidas de
coordinacion, actividades extraescolares, colaboracién con otras
entidades, etc.).

¢ Desarrollo de competencias interculturales.
¢ Estrategias metodoldgicas para desarrollar.

Finalmente, destacar las instrucciones del Pais Vasco que, sin ser
un documento dedicado especificamente al plan de acogida, si establece una
serie de medidas que regulan el proceso de admision, el de escolarizacion,
el papel de la Comisién Territorial de Escolarizacién y los criterios para dicho
proceso, referidos siempre al alumnado inmigrante extranjero.

3.2. La enseinanza de la lengua vehicular de la escuela al “nue-
vo alumnado”

Una vez analizadas las distintas normativas que las comunidades
auténomas han desarrollado para atender a la ensefianza de la lengua vehi-
cular de la escuela, comprobamos que no solamente se han impreso en los
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boletines oficiales, sino que se han publicado en diferentes formatos como
veremos a continuaciéon. También observamos cémo las distintas comunida-
des autondmicas del Estado espariol han respondido de manera desigual a
esta cuestion.

® En los boletines oficiales de las distintas comunidades encontra-
mos resoluciones y érdenes que aluden expresamente al tema lin-
guistico. Han sido emitidas por los gobiernos de Canarias, Castilla-
La Mancha, Islas Baleares, Murcia y Navarra con la intencion de
establecer el curriculum del espafiol como segunda lengua, regular
los programas de acogida linglistica del alumnado de incorpora-
cién tardia, dar instrucciones para organizar la inmersion linguistica
para la ensefianza del espafiol al alumnado extranjero o regular la
intervencion de los equipos de apoyo linguistico.

e Hay comunidades que han preferido organizar la ensefanza de la
lengua vehicular estableciendo planes, orientaciones o instruccio-
nes al margen de los boletines oficiales, pero con la intencién clara
de abordar la ensefanza del idioma oficial de la comunidad. Este es
el caso de las Islas Baleares, donde se publican unas orientacio-
nes para la elaboracion del Plan de Acogida Linguistica y Cultural;
Asturias, que también dicta orientaciones para la acogida linguisti-
ca del alumnado inmigrante, y el Pais Vasco, que da instrucciones
para crear proyectos de refuerzo lingtistico al alumnado inmigran-
te que se acaba de incorporar a la escuela. Catalufia, por su parte,
lanza su Pla per a la Llengua i la Cohesié Social, emanado del
Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya con la fi-
nalidad, entre otras, de consolidar la lengua catalana en un marco
plurilingle.

Determinadas comunidades optan por insertar apartados orien-
tadores relacionados con la ensefianza de la lengua —algunos de
cierta extension— en planes generales dedicados a la atencién edu-
cativa del alumnado inmigrante, o en planes integrales para la inmi-
gracioén, o en planes de interculturalidad, o en planes de acogida,
o en planes de atencién al alumnado extranjero. Esto sucede en
Andalucia, Aragén, Canarias, Cantabria, Castilla y Ledn, Catalufia,
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Galicia, Madrid, Pais Vasco, Rioja, Valencia, Ceuta y Melilla. La
adquisicion y desarrollo de la lengua de acogida se organiza en
estas comunidades en grupos de medidas insertadas en planes
genéricos, bien sean integrales, de acogida, de atencion o de bien-
venida... destinados al alumnado inmigrante o refugiado.

¢ Por dltimo, existen comunidades que deciden publicar norma-
tivas de amplio espectro temético dedicadas a la educacion.
En dichas normativas se insertan medidas que tratan tangen-
cialmente la cuestion de la lengua vehicular de la escuela y la
atencion del alumnado extranjero en materia de lengua. Es el
caso de Andalucia, Aragén, Canarias, Cantabria, Extremadura,
Galicia, Madrid, Navarra y Valencia. El tema linglistico aparece
vinculado a necesidades educativas especiales (Andalucia y Ara-
gon), atencion a la diversidad (Canarias y Cantabria), medidas
de atencidn especifica (Galicia) y programas de acogida lingtiis-
tica (Islas Baleares). Vemos que cuestiones como las necesida-
des especiales y las de atencién y acogida comparten el mismo
espacio que la lengua. Es por tanto muy significativo el hecho de
abordar los temas linguisticos relacionados con el aprendizaje
de las lenguas oficiales de las comunidades por los alumnos ex-
tranjeros bajo el matiz compensatorio.

Deducir, a partir de las distintas normativas de las comunidades,
la importancia dada a la ensefianza de la lengua vehicular a los alumnos
extranjeros, pasa por observar los espacios que se dedican a tal fin, como
ya hicimos con la acogida. El alto nimero de normas con contenido relacio-
nado con la lengua podria confundirnos, pero la variedad va unida a una gran
dispersién en cuanto a temética se refiere. En general, apreciamos que la
cuestién carece de un tratamiento especifico, aunque todas las autonomias
del Estado espafiol comparten el objetivo de conseguir que el alumnado a
su cargo se comunique en las lenguas oficiales al finalizar la escolaridad
obligatoria. Es decir, en todas se observa un alto sentido de utilidad. Esta es
la palabra que recoge el sentir general de las diversas autonomias, porque
la lengua es el instrumento preferido para romper las barreras que impiden
la comunicacion.
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En las comunidades bilingtes el objetivo es el mismo: concluida la
escolaridad obligatoria, los escolares deben comunicarse usando ambas len-
guas. Sin embargo, el esfuerzo para conseguirlo varia de manera considera-
ble entre la ensefanza del castellano y la lengua de la comunidad. Se observa
la diferencia en los planes elaborados para ser aplicados en las comunidades
con doble lengua oficial. Gran parte —casi la totalidad en algunos casos- de
estos planes, cuando tratan el tema de la lengua, se refieren a la lengua de
la propia comunidad. Se da por hecho que el castellano no necesita apoyos
especiales; tal vez se encuentren los motivos por los que se llega a esa si-
tuacion tras apreciar un desequilibrio social, como lo expresa la Comunidad
de las Islas Baleares:

La llengua castellana, llengua materna d'alguns sectors d'aquest alum-
nat, ha de ser objecte de tractament educatiu per tal que els alumnes hi
puguin accedir en les millors condicions; pero, no podem oblidar que, a
causa de la situacié sociolinglistica de les llles Balears —de desequilibri
en |I'Us social del catala—, és molt freqiient que el contacte més significa-
tiu que poden tenir aquests alumnes amb la llengua oficial propia de les
llles Balears és el que es produeix a I'aula.

Las comunidades auténomas, cuando organizan la ensefianza del
idioma de la comunidad, anexan la ensefanza de los valores culturales
especificos de la comunidad como parte del objetivo general. Asi el Pais
Vasco organiza proyectos de “refuerzo lingistico” para dar una respuesta
adecuada a la diversidad cultural y para desarrollar prioritariamente valo-
res de la cultura vasca. Hacen especial hincapié en “posibilitar atencion
especifica al alumnado inmigrante con desconocimiento del euskera” y en
finalizar la ensefanza obligatoria todos los alumnos con la competencia en
las dos lenguas oficiales.

3.2.1. Qué se entiende por “lengua”

Cuando las normativas se refieren al término que nos ocupa, encon-
tramos que lo hacen con palabras como las que siguen a continuacion: “len-
gua vehicular de la escuela”, “lengua del sistema de ensenanza”, “lengua de
acogida”, “segunda lengua”, “L2". Ahora bien, a la hora de definir el conte-
nido del término, no todas las comunidades se preocupan por explicar de qué
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se trata cuando hablan de lengua oficial de la comunidad. En el Il Plan Integral
de Integracion de la Inmigracion en Andalucia se dice de la lengua que:

... es la llave que abre una puerta hacia dos pilares claves para el logro
de una adecuada incorporacion a la sociedad de acogida: la integracion
social y el desenvolvimiento académico.

No encontramos textos similares en otras comunidades, pero por los
objetivos, practicas y medidas que plantean si se puede afirmar que compar-
ten el mismo discurso.

Determinados matices ayudan a precisar y enriquecer el concep-
to. Asi, en Asturias se aconseja garantizar un tratamiento intensivo del
espafiol como segunda lengua y que el proceso sea rapido y eficaz, ya
que todo el proceso de aprendizaje se basa en el dominio y manejo del
lenguaje. Y en Navarra se dice:

El conocimiento de una lengua va més alla de lo estrictamente linguis-
tico y se extiende al conjunto de significados culturales que ayudan
a interpretar la realidad. De ahi que la metodologia a emplear debera
desarrollar la “competencia comunicativa”, es decir, la competencia
gramatical, la sociolinglistica, la discursiva y la de aproximacién a la
comprension curricular.

La normativa canaria, ademas de concebir la lengua como instrumen-
to de comunicacion y como vehiculo de interrelacion cultural e integracion
social, explica que “la asimilacion de una lengua puede ser un proceso de
aprendizaje o de adquisicion. Se habla de adquisicion cuando la lengua se
asimila por simple contacto directo”. También se pronuncia contra la jerarqui-
zacion linguistica y cultural.

En el Pais Vasco se habla de la adquisicion de la lengua vehicular de
la escuela como primer condicionante para la insercion plena en el sistema
educativo y se avisa de las consecuencias que puede acarrear para el nifio y
la sociedad el mal aprendizaje de la lengua oficial:

Una deficiente resolucion de las necesidades del alumnado inmigrante en
el aprendizaje de la lengua puede implicar, en muchos casos, la consoli-
dacién de retrasos escolares dificiles de superar.
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3.2.2. Medidas para la enseifanza de la “lengua de vehicular
de la escuela”

Para completar la panorédmica sobre las normativas de las diferentes
comunidades en torno a la lengua, nos vamos a detener a analizar las medi-
das que han tomado. Nos detendremos en tres cuestiones importantes: la
existencia o no de aulas especificas para la ensefianza de la lengua vehicular
de la escuela al alumnado inmigrante extranjero, la existencia de planes de
formacién del profesorado o de profesorado especifico para atender a este
“nuevo alumnado” y las medidas de atencion al propio alumnado (en especial
el tiempo de permanencia dedicado al aprendizaje de la lengua de la escuela).

En primer lugar, en lo referente a la existencia de aulas especificas,
nos encontramos con la siguiente casuistica:

¢ En la mayoria de los casos las aulas especificas estan separadas
de las aulas normalizadas con el objetivo central de ensefar con
“rapidez” la lengua de la escuela y de no interrumpir la normal
marcha del aula normalizada. Es el caso de Andalucia que estable-
ce la implantacion progresiva de Aulas Temporales de Adaptacion
Linguistica (conocidas como ATAL) en funcion de las necesidades
de cada una de las zonas y centros que escolarizan alumnado in-
migrante. Castilla y Ledn, por su parte, crea las Aulas de Adapta-
cion Linguistica y Social (Aulas ALISO) para dar respuesta rapida y
especializada a los alumnos desconocedores del idioma espafiol.
Asimismo, Madrid organiza las aulas de enlace para facilitar la inte-
gracion en el nivel correspondiente a los alumnos procedentes de
paises extranjeros y para ensefarles la lengua y cultura espafolas
a quienes la desconozcan. Navarra, entre las medidas dirigidas al
aprendizaje e inmersion del espafiol, organiza programas de inmer-
sién linglistica (aulas flexibles que se instalan local o comarcal-
mente dependiendo de las necesidades escolares); Murcia esta-
blece medidas para la organizacién y seguimiento de las aulas de
acogida encaminadas a la adquisicion de competencias linguisticas
del alumnado extranjero con desconocimiento del espafiol. Por su
parte, Catalufia en el Pla per a la Llengua i la Cohesié Social plan-
tea y define las funciones de las aulas de acogida. Finalmente Gali-
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cia, entre las medidas de adaptacién escolar, establece los Grupos
de Adquisicion das Lenguas (“... son agrupamentos flexibles que
tefien por finalidade, a través dunha atencion individualizada, o im-
pulso dunha formacioén inicial especifica nas linguas vehiculares do
ensino, de xeito que se posibilite a sta plena incorporacién nas
actividades de aprendizaxe pertencentes 6 curso no que se atope
escolarizado™).

e Otra alternativa a las aulas especificas varia entre la existencia de
planes individualizados para el alumnado que desconoce la lengua
vehicular de la escuela o planes de refuerzo. El Pais Vasco toma
medidas para orientar a los centros educativos en la creacion de
proyectos de refuerzo linglistico dedicados a la ensefianza del eus-
kera a los alumnos inmigrantes de reciente incorporacion; Aragén
no desarrolla planes especificos, sino que se atiene a dictar medi-
das generales (elaborar y suministrar recursos a los centros para
el aprendizaje de la lengua castellana, desarrollar cursos de forma-
cion dirigidos al profesorado de inmersién lingistica...); Canarias
instaura la figura del coordinador de interculturalidad contemplada
en el plan de interculturalidad de la Consejeria de Educacion, al
igual que Cantabria con la funcién de “intervenir directamente con
el alumnado no hispano-hablante para la adquisicion de una com-
petencia comunicativa en el idioma espafiol”.

En segundo lugar, en lo que se refiere a las medidas expresamente
relacionadas con el profesorado observamos variedad de criterios. La cues-
tion que ahora nos interesa es la de resaltar si existe o se crea la figura de un
profesorado especifico que tiene las responsabilidades de la ensefanza de
la lengua vehicular al “nuevo alumnado”, o dicha tarea se encarga al propio
profesorado de los centros que reciben este alumnado.

® Las comunidades que crean la figura de un profesorado especifico
son las siguientes: Andalucia ha dotado las aulas temporales de
atencioén linglistica con profesorado especifico, que seré el en-
cargado de la ensefianza a los alumnos extranjeros en aquellos
centros que lo soliciten. En Aragdn, las actuaciones encaminadas
a conseguir la normalizacion linguistica del alumnado extranjero
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se llevaran a cabo por profesorado especifico, a tiempo parcial y
durante un periodo flexible dependiendo de las caracteristicas de
los alumnos. En Madrid también se establece profesorado espe-
cifico (se considera como perfil mas adecuado el de profesorado
que cuente con formacion o experiencia en ensefianza del espa-
fiol como segunda lengua, o espafol como lengua materna; en
todo caso, con experiencia en atencion al alumnado extranjero o
con necesidades de compensacion educativa o, en su defecto,
especializado en lengua extranjera). En Asturias complementan
la ensefianza con profesores de refuerzo; en ningin momento se
habla aqui de las caracteristicas que debe reunir el profesor, sin
embargo, cuando sea necesario el nifio saldra de su aula cuatro o
cinco horas como méaximo a la semana, insistiendo, sin embargo,
en que se realice la ensefianza del espanol dentro del aula con un
profesor de apoyo. Finalmente, en Galicia se elige al profesorado
encargado de adquisicién de las lenguas de entre las especialida-
des de tipo linguistico y figurard como profesorado de apoyo en
constante coordinacién con el tutor o tutora del aula.

e Otras comunidades encargan dichas tareas de ensefanza de la
lengua al profesorado de los centros, nombrando responsables en
cada uno de ellos. Cantabria crea la figura de un profesor de apoyo
dotado de competencias como las de facilitar la incorporacién del
alumnado, apoyar la adquisicion de la competencia en una segunda
lengua, reforzar el seguimiento que se lleve a cabo por parte del
tutor o tutora del grupo ordinario, colaborar en la elaboracion y
seleccion de materiales, y promover actuaciones destinadas a la
ensefianza del espafiol como segunda lengua mediante la integra-
cién de los contenidos curriculares, y facilitdndole una formacion
especifica. En Canarias, los Programas de Atencion a la Diversidad
Idiomatica y Cultural se solicitan a la administracién, pero se orga-
niza en los claustros de centro la eleccion del profesor coordinador
del programa. El profesorado que imparta el apoyo idiomético debe
ser voluntario y pertenecer preferentemente a las especialidades
de Lenguas Extranjeras o Lengua Castellana y Literatura. En caso
contrario, deberd acreditar cualificacién en didactica del espafol
como lengua extranjera o experiencia previa en la aplicacién de
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esta medida. En el supuesto de que existan varios profesores o
profesoras que reunan las condiciones anteriores, el claustro de-
signaréa a quien considere més adecuado para cumplir esta funcion.
En Navarra, el Departamento de Educacion proporcionaré aseso-
ramiento, materiales didécticos y la formacion adecuada para im-
partir los programas especificos de ensefianza del espafiol como
segunda lengua al profesorado adscrito al programa de inmersion
linguistica, y las funciones del profesorado del programa de ense-
fianza de espafiol son las de ensefiar el espafiol como segunda
lengua, entre otras. Se pueden dar dos situaciones: que el centro
disponga de profesorado de apoyo para atender el Programa de
Inmersién Lingtistica o, en su defecto, que sea atendido dicho
recurso por profesorado del departamento de Didéactica de la Len-
gua y por profesorado de Didactica de las Matematicas, Ciencias
Naturales, Fisica y Quimica o Tecnologia.

En tercer y ultimo lugar, nos queda atender al conjunto de medidas
que hablan del alumnado al que se dirige todo este conjunto de actuaciones.
Aqui nos centraremos solo en el tiempo que debe durar el “refuerzo” o “com-
pensacién” en materia de lengua vehicular para este “nuevo alumnado”. Los
datos que hemos encontrado los resumimos en la tabla 1, que creemos que
no necesitan mayor comentario en nuestra exclusiva intencion descriptiva.

Tabla 1
Presencia temporal del alumnado de “nueva incorporacion” en los
recursos especificos para la ensefanza de la lengua vehicular de

la escuela
No indican Mantiane
Comunidad tiempo Horario de la atencidn especializada | contacto con su
p grupo normalizado
Andalucia Flexible Si
Aragdn Flexible Minimo 6 h semanales Si
Asturias Flexible Méximo 4 o 5 h semanales Si

1# E] ntmero total de horas destinadas al apoyo idiomatico se calculara en funcién del alumnado
propuesto y segun los siguientes criterios: entre 5y 10 alumnos/as 4 horas; entre 11 y 15 alumnos/as:
6 horas; entre 16 y 20 alumnos/as: 8 horas; entre 21 y 25 alumnos/as: 10 horas, y entre 26 y 30 alum-
nos/as: 12 horas.
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No indican Mantiens
Comunidad tiempo Horario de la atencion especializada | contacto con su
P grupo normalizado
De ninguna
Canarias manera un | Minimo 24 h semanales en su aula' Si
curso
Maximo 10 h les f .
Cantabria aximo 10 h semanales fuera de su S
aula
Castilla- ) Intensivo. Varios dias a la semana con .
Un trimestre : P Si
La Mancha el equipo de apoyo lingtistico
Cataluia Flexible 12 h para el aprendizaje de la lengua Si
Extremadura Flexible Méximo de 8 h semanales fuera del S0
aula
Galicia Un trimestre | Horarios que marca la normativa'® Si
lslas Flexible,
Baloares prevision de Si
un afo
Madrid Un trimestre 8 h en el grupo de apoyo Si
12 h en Ed. Primaria
Murci ) .
urcta Un trimestre 18 h en Ed. Secundaria Obligatoria Si
Tres dias alternos a la semana y
Cuatro 18 horas semanales (seis horas dia- .
Navarra ) o o Si
meses rias: tres del ambito socio-lingtistico
y tres del cientifico-matematico)
. Méximo de 1/3 del horario escolar .
Pais Vasco Si
fuera de su aula
Maxi h | .
Valencia Flexible aximo de 6 h semanales Si
fuera del aula

3.3. El contraste con la “acogida” y la enseianza de la lengua
vehicular de la escuela en otros paises

Dada la costumbre y habito de establecer comparaciones con los entor-
nos mas cercanos para saber si las practicas aqui desarrolladas pueden ser acer-
tadas y/o homologables en lenguaije politico, incorporamos un Ultima descripcion

* E] horario semanal maximo de asistencia a un grupo de adquisicién de lenguas sera de 5 periodos
lectivos en el ultimo curso de educacién infantil, 10 en el primer ciclo de educacién primaria, 20 en el
segundo y tercer ciclo de educacion primaria y 24 en educaciéon secundaria obligatoria. No obstante,
este horario debera ir reduciéndose progresivamente a medida que el alumno vaya progresando en
el dominio de la lengua vehicular de aprendizaje.
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a partir de lo que conocemos de algunas sociedades europeas significativas para
el tema que nos ocupa (Bavaria en Alemania, la comunidad francéfona de Bélgica
e Inglaterra en Gran Bretafia) y una americana del norte (Quebec). Seguiremos
en este punto el reciente informe de Subirats et al. (2005).

® En la comunidad francofona de Bélgica se ha desarrollado a partir
de 2001 un decreto que establece la forma de recepcion del alum-
nado inmigrante recién llegado en “aulas puente”. La presencia de
estos escolares en dichas aulas puede variar de una semana a un
afno. En estas clases, el alumnado recibe apoyo para adaptarse al
sistema escolar, cultural y social del pais de acogida. Existen tanto
en primaria como en secundaria y los alumnos asisten a ellas duran-
te un nimero de horas del total del dia. En estas clases se da una
ensefanza intensiva del francés, se trabajan los objetivos generales
para cada edad y se adapta el curriculum correspondiente para que
adquieran un nivel similar al de sus compafieros y compareras de
las clases regulares. Una valoracion de este tipo de dispositivos rea-
lizada en 2004 obtuvo las siguientes conclusiones: falta de material
especifico, definicion restrictiva de los usuarios, lo que excluye a
parte del colectivo necesitado, duracion insuficiente, la mayor parte
del tiempo se ocupa en gramatica y vocabulario, excesiva variedad
de alumnado; aunque si obtuvieron una valoracidon muy positiva los
proyectos interculturales que promovia esta iniciativa.

® En Quebec se ha desarrollado desde hace algin tiempo el modelo
de clases de bienvenida “cerradas”. Se trata de clases a las que
asiste el alumnado recién llegado a tiempo completo y separado del
resto del alumnado de la escuela. El objetivo es preparar al nuevo
alumnado en francés y otros conocimientos (adquirir las habilida-
des linguisticas es una medida prioritaria que tiene una significacion
instrumental y gran importancia para la integracion social al desarro-
llar un sentimiento de pertenencia). La presencia del alumnado en
ellas pueden durar desde un mes hasta diez meses. En el nivel de
primaria son clases mixtas en términos de edad y conocimientos,
mientras que en secundaria se organizan segiin conocimientos de
francés y matematicas (existen tres niveles). Actualmente se cues-
tionan estas clases de bienvenida “cerradas”, consideradas como
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mecanismos bésicos de integracion académica y lingtistica por el
aislamiento que producen. También se cuestionan las presiones de
los centros y del profesorado por hacer permanecer méas tiempo a
estos escolares inmigrantes en este tipo de dispositivos. Los mode-
los alternativos que estén surgiendo son:

— Inclusion en las clases regulares con sistema de tutela para el
aprendizaje del francés (formula muy extendida en Quebec).

— Clases de observacion. Son especialmente para alumnado del
final de primaria o del nivel de secundaria. El alumnado es si-
tuado en unas aulas temporales (no mas de un mes) de tutela
especifica para valorar sus conocimientos y organizar las es-
trategias de inclusion en el sistema normalizado (férmula muy
extendida en el &rea de Montreal).

— Clases de bienvenida con una inclusion gradual en el aula nor-
malizada. Es la propuesta que el Ministerio de Educacion esté
promoviendo en especial en el nivel de primaria por razones
practicas (la competencia linglistica del “nuevo alumnado”
mejora con el contacto con sus compaiieros autéctonos) y por
razones expresivas (promover los valores de la interculturali-
dad).

— Clases post-bienvenida. Se trata de un mecanismo exclusiva-
mente para alumnado que, habiendo acudido a las clases de
bienvenida “cerradas”, tiene aun algun tipo de déficit (tres
afos de “retraso” sobre el nivel de su edad). Continuara en
este dispositivo diez meses mas.

— Aulas de inclusion. Es un dispositivo para alumnado de secun-
daria que en primaria ya ha asistido a las clases de bienvenida
“cerradas”, pero que sigue necesitando seguimiento en deter-
minadas areas del curriculum. La duracién del recurso es de un
afo.

— Sistema de tutela en clases de bienvenida “cerradas”. Se dan
en las zonas de mas alta concentracion de poblacién de nueva
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incorporacion en las escuelas (Montreal) con déficits educati-
vos severos. Aparece entonces la figura de un tutor “extra”
que trabaja con el grupo o individualmente durante doce horas
semanales mas tres horas de trabajo en el domicilio particular
de cada alumno o alumna.

— Estructuras de tutorizacion especificas. Cuando el alumnado
presenta al final de la educacion primaria situaciones graves de
analfabetismo o no escolarizacion, se les integra en el sistema
de ensefianza de la diversidad en el que se apoya no solo a los
de nueva incorporacion, sino a otro alumnado con problemas
severos de aprendizaje. El dispositivo funciona por el periodo
de un ano. Se dan las llamadas adaptaciones curriculares y la
ratio de los grupos es muy reducida.

® También en Bavaria se establecen las clases de alemén como se-
gunda lengua incluso en los meses anteriores a la escolarizacion
efectiva (se ofrece en grupos reducidos tanto en primaria como en
secundaria y con alumnado de diversas adscripciones linglisticas).
Se dispone también de asistentes que apoyan al profesorado que
ensefia aleméan a alumnado inmigrante extranjero. De cualquier
manera, las clases de acogida plantean, como en los anteriores
casos, diversas alternativas que pasamos a resumir:

— Clases bilingties o nacionales que agrupan al alumnado con la
misma lengua nativa y nacionalidad. Gradualmente se incre-
menta el uso del aleméan, aunque el alumnado se pueden incor-
porar al sistema normalizado segun progresa.

— Clases de acogida. En ellas principalmente se ensefia aleman,
aunque también otras asignaturas, y funcionan tanto en los ni-
veles de primaria como de secundaria. El alumnado comparte
horario con el sistema normalizado. Estas aulas de acogida se
combinan con acciones con las familias. Pueden asistir a ellas
como maximo dos afos.
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— Aulas de transicion. Muy similares a las aulas de acogida, pero
combinando la ensefianza del alemén con la de la respectiva
lengua materna.

— Aulas integradas. Se trata de un modelo experimental en el que
se da la presencia del 75% de alumnado alemén y el 25% de
alumnado de una uUnica nacionalidad. Todas las clases se dan
en aleméan y se produce la separacion para las clases de lengua
materna y religion.

— Clases complementarias. Se trata realmente de clases comple-
mentarias en lengua materna de profesorado extranjero pero
pagado por el Lander. Estan en proceso de desaparicion.

® En Inglaterra, la ensenanza del inglés como lengua adicional
(EAL) se realiza por profesorado especializado (profesorado
que también tienen la misién de concienciar al resto del profe-
sorado para integrar la diversidad en el aula) y sin coordinacion
con el resto del profesorado en determinados centros. Otros
centros si tienen un método de trabajo coordinado y han lo-
grado que en estos Ultimos los resultados académicos de los
escolares inmigrantes mejoren. La Comisién para la Igualdad
Social (CRE) ha hablado con vehemencia contra los modelos
que generan una atenciéon de las minorias en una estructura
paralela a la de los grupos mayoritarios, defendiendo que el
tratamiento mas efectivo es que el alumnado se integre en las
situaciones de la mayoria y que el profesorado de inglés como
lengua extranjera realice su trabajo en el aula normalizada. Di-
cho trabajo debe verse apoyado por un conjunto de acciones
tutoriales diversas que ha de desarrollar el profesorado del aula:
tiempo para el trabajo individualizado tutelado para el alumnado
de minorias, tareas realizadas en lengua materna, dinamicas de
trabajo homogéneo o heterogéneo, etc.
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4. Escuela y lengua en contextos de diversidad cultural. El
surgimiento de la cuestién nacional

Tres descripciones hemos presentado hasta aqui. Por una lado, los
conocimientos que la investigacién cientifica en el Estado espafiol nos ha
aportado recientemente sobre el fendmeno de la escolarizacion de pobla-
cién inmigrante extranjera; por otro lado, la interpretacion que los discursos
pedagogicos en Espafia han hecho de las propuestas internacionales de
modelos de intervencion educativa en términos de educacion inter o mul-
ticultural; y, por dltimo, la normativa que las comunidades autébnomas del
Estado espafiol han desarrollado recientemente para “acoger” al alumnado
extranjero en las aulas y ensefarles la lengua vehicular de la escuela. Ahora
es el momento de reflexionar sobre este conjunto de descripciones y nues-
tra propuesta es hacerlo en forma de confrontacién, es decir, comparando
lo que hay de comun, aunque contradictorio, en cada uno de los apartados
descritos.

Tras la lectura de las normas de escolarizacion de poblaciéon inmi-
grante extranjera de las comunidades auténomas en el Estado espariol, ob-
servamos su clara adscripcién a los modelos asimilacionistas. Todo ello inde-
pendientemente de que en la mayoria de los discursos politicos y los textos
normativos la alusién a modelos politicos es siempre a la “interculturalidad”'®.
Se entenderan ahora las razones de nuestra alusion anterior a la necesidad
de aclarar de qué estamos hablando exactamente cuando nos referimos a
educacion inter o multicultural. La mayoria de las normas autonémicas que
hemos comentado hacen referencia en algin momento a la interculturalidad

16 Obsérvese que decimos interculturalidad y no interculturalismo, como seria mds correcto al ha-
blar de modelos politicos, pero no es facil encontrar estas distinciones terminolégicas en los do-
cumentos legislativos consultados. De cualquier manera y como muestra de esta adscripcion a la
“interculturalidad” en las normativas, podemos citar una sintesis realizada por el CIDE (Centro de
Investigacién y Documentacion Educativa del Ministerio de Educacién) sobre las normativas de
atencion al alumnado inmigrante en el sistema educativo en Espafia (texto ya citado mas arriba). En
él se recoge lo siguiente: “Todas las comunidades auténomas constatan el hecho de que los centros
escolares acogen en sus aulas a alumnos de procedencia cultural muy diversa y también todas ellas
valoran de forma positiva este pluralismo cultural como un valor enriquecedor para la convivencia,
capaz de promover en los alumnos actitudes de tolerancia y respeto. En general, la educaciéon inter-
cultural se concibe como una educacién destinada al conjunto de la poblacién escolar y, por tanto,
como uno de los principios que deben estar presentes en los proyectos educativos de los centros y
como un tema que se ha de incluir y desarrollar en las programaciones curriculares” (CIDE, 2005:
62). Mas adelante continua el texto con la sintesis y se dice: “Practicamente todas las comunidades
consideran que la educacién intercultural facilita la igualdad de oportunidades para el alumnado
perteneciente a minorias culturales desfavorecidas y, por ello, impulsan la puesta en marcha de
programas de educaciéon compensatoria, cuyos destinatarios son frecuentemente alumnos pertene-
cientes a la poblacién inmigrante” (CIDE, 2005: 62).
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o al interculturalismo. Recuérdese que en el texto citado mas arriba de Onino
Covas et al. (2004) se nos decia que la educacion intercultural ocupa un lugar
importante entre las medidas del ambito educativo contempladas en los pla-
nes de las comunidades auténomas. Continuaba explicandose en ese mismo
texto que en todos los planes existe alguna referencia que tiene que ver con
la inclusién de la interculturalidad en el disefio curricular, la formacion del
profesorado y la elaboracion de materiales de apoyo. De aqui la importancia
de que pasemos a comparar lo que dicen las normativas descritas con los
modelos que hemos presentado.

Hemos visto que los modelos denominados asimilacionistas de aten-
cion a este “nuevo alumnado” se presentan con importantes recelos. Se
nos dice que estos modelos se centran muy especialmente en incorporar al
recién llegado a la lengua vehicular de la escuela y es ese uno de los argu-
mentos mas utilizados para resaltar el marcado caracter asimilador de tales
propuestas de integracion educativa. Algunos autores llegan a establecer una
correspondencia entre el modelo compensador y esta estrategia asimilacio-
nista. Se llega a concluir que los resultados de este modelo son negativos,
sobre todo para los alumnos minoritarios, entre otras cuestiones, por centrar
su objetivo principal en la adquisicion de la cultura y lengua de la escuela.

También hemos visto algunas investigaciones que tildan de segrega-
cionistas las practicas de acogida de estos nuevos escolares y cuestionan
la necesidad de adscribir a estos escolares a aquellos que necesitan alguna
compensacion educativa, social o cultural por el simple hecho de ser “in-
migrantes extranjeros”. En la misma linea nos advierten otros autores de
la insistencia de las autoridades escolares de muchos paises en buscar la
asimilacién de la poblacién escolar inmigrante, es decir, se trata de que se
asimilen a la cultura dominante tan pronto como sea posible. Aunque algu-
nos trabajos apoyan las llamadas aulas de acogida entendiéndolas como
puentes entre la exclusion y la integracion, son més numerosos los trabajos
que las critican afirmando que a través de ellas se esta poniendo en marcha
una “pedagogia del éxito y otra del fracaso escolar”, destacando y advirtien-
do del aislamiento y la segregacion que el alumnado de origen inmigrante
extranjero puede padecer en estas “aulas de acogida”.
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A pesar de esas opiniones de los investigadores, comprobamos que
tanto en lo descrito en la normativa sobre “acogida” como en la normati-
va de ensefanza sobre la lengua vehicular de la escuela, las medidas que
se proponen para estos “nuevos escolares” se inscriben en un intento de
igualar mediante la estrategia de eliminacion de las diferencias. Se trata de
hacer répidamente al “diferente” competente en la cultura dominante. Las
escuelas, acogiendo a este diferente y ensefandole su “nueva” lengua, se-
ran los principales instrumentos de integracién. Pero esta integracién no es
otra que la de la asimilacién cultural™.

Observemos para desarrollar las comparaciones aludidas que cuan-
do los textos normativos hablan de la “acogida” de este “nuevo alumnado”
en no pocas ocasiones esta se relaciona con necesidades educativas espe-
ciales, compensacion educativa y, entre otras cuestiones, con aprendizaje
de la lengua. El alumnado inmigrante parece que solo necesita un proceso
de acomodacion y “acogida” a la escuela y no cualquier otro futuro es-
colar independiente de su condicion nacional™ -resulta llamativo para el

17 Nos apresuramos a indicar que lejos de pensar estas situaciones como exclusivas del contexto
espafiol, podriamos incluir numerosas referencias de paises del entorno en los que el tratamiento de
las poblaciones migrantes extranjeras en la escuela es muy similar y genera muy parecidos, cuando
no idénticos, problemas. Ya hemos mostrado en un apartado anterior como las practicas en estas
materias de paises del entorno son muy similares e incluso mas ortodoxas que las que hemos des-
crito para el caso de las comunidades del Estado espafiol. De cualquier manera y por citar un caso
menos conocido en general, pero muy similar a lo que venimos relatando, acudimos ahora al caso de
la presencia de escolares inmigrantes extranjeros en Grecia. Paleologou (2004) en un reciente estudio
nos presenta los datos mas recientes sobre la escolarizaciéon de alumnos extranjeros y repatriados
en Grecia en los distintos niveles educativos. El articulo se centra en la puesta en funcionamiento de
la educacion intercultural en Grecia a partir de la legislaciéon de 1996 y la creacién de la “Office of
Intercultural Education”. A pesar de estos esfuerzos por poner en marcha una educacioén intercultu-
ral, en la practica los alumnos inmigrantes en Grecia estan sujetos a las presiones hacia la asimila-
cion, ya que ninguna de las medidas adoptadas en los centros busca el mantenimiento de la propia
identidad étnica. El intento mas concreto para atender la diversidad ha sido la creacion de las aulas
de acogida y las clases de tutoria. También se han creado tres grandes programas educativos para
atender a los nifios musulmanes, repatriados, extranjeros y gitanos, aunque la implementacién de
esos programas no estd siendo todo lo satisfactoria que deberia de ser y estos alumnos presentan
un alto indice de fracaso escolar. Las investigaciones realizadas en Grecia sobre la escolarizacion
de inmigrantes muestran que estos nifios presentan distintos problemas en los centros que no solo
se atribuyen a cuestiones lingiiisticas, sino a otras cuestiones como su baja autoestima, la elevada
presién hacia la asimilacién, la falta de apoyo educativo y psicolégico, la falta de formacién en el
profesorado, etc.

Se entiende muy bien en este contexto, aunque en otro territorio, las razones para la siguiente afirma-
cion de Angelides (2004: 312): “... cuanto mas se asimilen los nifios extranjeros a la norma general, se
consideraran mas civilizados” en un estudio sobre la forma en que el sistema educativo chipriota esta
tratando la multiculturalidad en los centros. Las investigaciones sugieren que las autoridades chiprio-
tas buscan la asimilacién de los nifios inmigrantes a la cultura dominante tan pronto como sea posible.
18 A este respecto seria bueno reflexionar sobre el significado que tiene el dato aportado por el
Informe PISA 2003 (OCDE, 2006) que nos muestra que el alumnado inmigrante extranjero es un
alumnado motivado y tiene una disposicion positiva hacia al aprendizaje, incluso mas alta que la
de la poblacién nativa.
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caso que ahora nos ocupa que donde més se desarrollan las actividades de
“acogida” o de “bienvenida” sea en el nivel educativo de educacion infantil
(“los més pequefios”), como un recurso pedagdgico que no ha necesitado
estar legislado—; de cualquier manera, son cada vez mas los centros que al
inicio del curso escolar programan algunas actividades de “acogida”. Y no
se trata de negar las posibles bondades de una “calurosa recepcion” para
cualquier nuevo miembro de una comunidad, sino la extrafieza que provoca
que, por un lado, se aluda tanto a ella pero se concrete tan poco sobre ella
(varias comunidades hablan de la importancia de la acogida, pero nada nos
dicen sobre como y cuéndo hacerla, lo que supone someterla a la volunta-
riedad de los centros escolares que en la mayoria de las ocasiones carecen
de experiencia en estas cuestiones) y, por otro lado, cuando se concreta
qué se debe hacer, el énfasis se pone en la distancia que existe entre el
nuevo escolar y la comunidad educativa, siendo el escolar el que debera
hacer el recorrido para la integracion.

En este dltimo sentido, el propio planteamiento de la acogida alude
a la necesidad de “integrar” al “nuevo escolar” enfatizando toda la excep-
cionalidad en el recién llegado y manteniendo con ello la construccién de los
principios de la alteridad y la distancia. Como en alguno de los documentos
se indica, las medidas de acogida son motivadas por el aumento de esta
poblacién: son medidas para ellos y por ellos, obvidndose que la diversidad
de la escuela la constituye todo el conjunto de la comunidad educativa (y es
asi con inmigrantes extranjeros y sin ellos). Los planes de acogida pretenden
facilitar la escolarizacion, la adaptacion, la integracion y la comprension del
funcionamiento del centro; sin embargo, el Unico necesitado de todo ello pa-
rece ser el alumnado inmigrante extranjero, Unico receptor de dichos planes.
Y ello, sobre todo, por ser justamente inmigrante extranjero. Ingenuamente
podriamos preguntarnos si el resto de la comunidad educativa no necesita de
ningun plan de acogida al centro escolar, o sencillamente tenemos que reco-
nocer que ha sido la llegada de esta “nueva poblacién” la que nos ha abierto
los ojos ante este déficit en los centros escolares. Ademés, no se trata tan
solo de la necesidad de todos y todas de ser bien acogidos en la comunidad
escolar, sino del olvido de planificar medidas dirigidas a los “acogedores”.

Parece que el esfuerzo, todo el esfuerzo, lo deberéa hacer el “nuevo”
(“como es nuevo y el Ultimo en llegar se tendré que adaptar, jno pretende-
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rd que cambiemos nosotros?”, se nos dice en algunos centros escolares).
Olvidandose de esta manera que novedad no significa aqui excepcionalidad.
Nos preguntamos si la acogida no deberia estar dirigida al conjunto de la co-
munidad educativa (algunas comunidades, las menos, hacen alguna alusion
a la necesidad de preparar espacios de convivencia teniendo en cuenta a
los “recién llegados™). El propio término bienintencionado de “acoger” alude
con claridad a que nosotros les “acogemos”. Es decir, vivir en un contexto
de diversidad cultural parece suponer un handicap y un esfuerzo para saber
convivir, pero sospechamos que quien parece que debe superar ese handi-
cap y realizar todos los esfuerzos es el “nuevo alumnado”, en este caso el
alumnado inmigrante extranjero.

El sistema educativo se concibe como bien “engrasado” y en co-
rrecto funcionamiento, por lo que la llegada de un nuevo grupo minoritario
de escolares no debe alterar ese “normal” funcionamiento. El sistema si es
consciente de los posibles déficits que estos “nuevos” escolares pueden
tener para progresar en la escuela —sin discutir ahora si son ciertos o no—,
pero por eso mismo la politica que se adoptara sera la de adaptacion de las
minorias al normal funcionamiento de las mayorias.

Todo ello supone, a nuestro entender, negar la condicién de pro-
blema estructural que conlleva el reconocimiento y gestién de la diversidad
cultural, pasando a ser una situacion coyuntural la presencia de la inmigracion
extranjera en la escuela. Es decir, la nueva llegada de escolares se percibe
como un problema més de la escuela y como tal se aplican medidas puntua-
les y concretas, sin entrar a replantear la propia escuela. Sin duda los nuevos
escolares y su presencia pueden generar problemas, pero son cada vez mas
insistentes los estudios que nos indican que tales problemas, aunque con
posibles expresiones diversas, no son ni diferentes ni lejanos de los propios
problemas que generaban y siguen generando, tenian y siguen teniendo los
escolares autdctonos. En otras palabras, la llegada de escolares procedentes
de la inmigracion extranjera a los sistemas educativos deberia ser considera-
da en términos mas complejos, globales y estructurales, pero sobre todo no
centrandose exclusivamente en estos “nuevos escolares”. Desde nuestro
punto de vista, deberiamos comenzar por analizar en qué medida nuestra es-
cuela actual responde a una institucién que admite, alberga, acepta, incluye,
reconoce, agradece, promociona, promueve, impulsa, alienta y anima la di-
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versidad cultural. Un escuela fundada y mantenida sobre el monoculturalismo
y con claras estrategias homogeneizadoras que sigue pensando que a los
desiguales debe tratarlos igual para hacerles iguales —confundiendo el dere-
cho de la igualdad y el logro de la equidad con los mecanismos para su con-
secucion—, es el tipo de escuela que debemos cuestionar, y no simplemente
plantearnos cémo acoger mejor a un “recién llegado”. Pero no erremos la
mirada, ni la escuela es el origen del problema ni el profesorado los “malva-
dos” en cuyas manos esta. Tanto la escuela como su profesorado son en su
conjunto solo un instrumento —muy importante y determinante— al servicio de
un proyecto social y cultural de todo el conjunto de la sociedad:

. como en la mayoria de las sociedades complejas, las escuelas son
percibidas como vehiculos centrales de la transmision cultural. Cuando
la sociedad anfitriona adopta una postura asimilacionista, el proceso de
transmision cultural y la aculturacién estan fundidos y la escuela se con-
vierte en su principal escenario (Eisikovits, 1997: 395-396).

Por otra parte, el tratamiento que se da a la ensefianza de la lengua
vehicular de la escuela a la poblacion inmigrante extranjera no hace sino insis-
tir aun mas si cabe sobre estos argumentos asimilacionistas y segregadores.
En este ambito de ensefianza vuelve a aparecer la compensacion educativa y
la adscripcion a las necesidades educativas especiales del alumnado que no
maneja la lengua vehicular de la escuela. Y ello seria més claro aun si abrié-
ramos nuestra mirada al tratamiento de las lenguas maternas de las que solo
hemos hablado brevemente. Como nos recuerda Luchtenberg (2003: 5) al
estudiar el desarrollo de las escuelas multiculturales alemanas, resulta para-
ddéjico que la tendencia internacional sea la de incrementar el interés por las
lenguas europeas y a la vez se niegue la necesidad de promover la ensefanza
de la lengua materna'®.

A pesar de que los estudios nos advierten sobre la necesidad de
no centrar todas las medidas en torno a la lengua en lo que respecta al
tratamiento de las poblaciones inmigrantes extranjeras en la escuela y la

1 En este mismos sentido resulta util recordar como en un estudio sobre la diversidad de lenguas
en la Europa multicultural como consecuencia de la migracién y minorizacién internacional se nos
dice: “Las lenguas de los grupos de inmigrantes normalmente se consideran fuentes de problemas y
deficiencias y raramente son consideradas fuentes de conocimiento y enriquecimiento” (Extra y Yag-
mur, 2002: 55). En este mismo estudio previamente ya se nos habia dicho que “El aprendizaje y cier-
tamente la enseflanza de las lenguas de los grupos de inmigrantes son considerados por los hablan-
tes de las lenguas dominantes y los politicos como obstaculos para la integracién” (Extra, 2002: 13).
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conveniencia de ir mas alld de esas cuestiones estrictamente lingiisticas
para trabajar otros aspectos como la convivencia, el reconocimiento de la
diversidad o la valoracién explicita de esta; los planteamientos y medidas
que leemos en las diferentes normativas de las comunidades auténomas
se centran en la “nueva” lengua que debe aprender el “nuevo escolar” y la
celeridad con la que se desea que ello ocurra por via de “tratamientos de
choque™ (“cuando dominen la lengua entonces seran ya como los demas
y se podran integrar”, se nos dice en los centros). Sin duda se nos olvida
que, aun sin dominar la lengua, deberiamos admitir que son ya como los
demas, la que no deberia ser igual es la escuela de hoy a la escuela de
ayer. Es verdad que se puede argumentar que los planes de las comunida-
des autébnomas en esta materia de escolarizacion de poblacién inmigrante
extranjera son mas amplios y que aqui solo nos hemos detenido en lo que
se refiere a la ensefianza de la lengua vehicular, pero una lectura detallada
de estos planes permite observar con qué fuerza y dedicacién se insiste en
que el aprendizaje de la lengua vehicular es cuestién prioritaria e importan-
te. Ademas, la observacion de las practicas escolares para con esta “nueva
poblacion™ permite confirmar esto que decimos de dedicacion central al
tema de la lengua vehicular. AUn mas, los presupuestos destinados por las
mismas comunidades auténomas en esta materia y para poner en marcha
las medidas acordadas en sus normativas evidencian que la cuestion de la
lengua vehicular prevalece por encima de otras posibles medidas sobre las
que se insiste menos o directamente no se desarrollan.

Resulta muy esclarecedor leer que los modelos asimilacionistas pro-
ponen, para lograr la igualdad en la escuela, no escatimar esfuerzos ni recur-
sos econdmicos para el aprendizaje de la lengua dominante de la escuela por
parte de estos nuevos escolares. Ya hemos descrito como estos modelos
educativos centran una buena parte de sus dedicaciones en los programas
de inmersién lingistica. Se trata de modelos educativos que relacionan el
retraso escolar, entre otras cuestiones, con la lengua de origen y ello puede
cambiarse con una répida inclusion en el dominio de la lengua vehicular de la
escuela, la cual se considera més desarrollada que la propia del “nuevo esco-
lar”. En definitiva, de lo que se trata es de eliminar toda referencia a la lengua
y cultura de los grupos minoritarios, debiendo aprender el idioma de la cultura
mayoritaria lo antes posible. Un modelo de integracién monocultural en el que
el alumnado debe integrarse a la “cultura de acogida” y su cultura y su lengua
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son un obstaculo para tal integraciéon. Como ya deciamos, se trata de pro-
gramas compensatorios que poseen un importante componente preventivo e
instrumental, pues su objetivo principal es la adquisicion de la cultura y lengua
de la escuela. Sin duda es facil comprender las razones dadas por algunos
autores y autoras para asegurar que, en estos contextos de tratamiento de
la inmigracion extranjera en la escuela, las politicas linglisticas nos informan
claramente del modelo de integracion educativa.

Como ya dijimos al principio de este texto, no faltan estudios que
indican que el desconocimiento de la lengua vehicular y las dificultades de
comunicacion son los indicadores mas evidentes que explican el fracaso es-
colar entre este alumnado. No obstante, son ya bastantes los investigadores
e investigadoras que entienden que ni la lengua ni la cultura de origen son los
factores que més influyen en el rendimiento académico, sino que la calidad
y la duracion de la escolarizacion anterior y actual o el grado de conocimien-
to de alguna lengua roménica también son aspectos importantes a tener en
cuenta. Algunos trabajos hacen referencia a aspectos que pueden influir en
el aprendizaje de la lengua vehicular y que deben tenerse en cuenta, como
puede ser la edad de llegada y la escolarizacion previa, la actitud y formacion
del profesorado, el desconocimiento de la lengua por parte de las familias o el
tiempo de estancia en el nuevo contexto®. Ademas, otros estudios nos aler-
tan de que la mera integracion facilitando el recurso linguistico de la escuela
no prepara al alumnado inmigrante extranjero para las tareas cognitivas de la
escuela; esta preparacion necesita de mas recursos que los exclusivamente
linguisticos y sus déficit o dificultades poco tienen que ver con la procedencia
nacional, étnica o geogréfica de tales escolares o de sus padres y/o ma-
dres?'. Pero aiin més, para quienes piensan que después de todo el problema

20 Debemos hacer caer en la cuenta que todo esto que ahora decimos no es conocimiento nuevo.
Como muestra podemos recordar un estudio de Gillborn (1997) en el que se hacia una revisiéon sobre
el rendimiento escolar de las minorias étnicas representadas en las escuelas de Gran Bretafia. Entre
otras cuestiones venia a plantear que, en Gran Bretafia, la politica del gobierno nacional ha resalta-
do el problema lingiiistico sobre todo lo demas, asumiendo que la lengua presenta la mayor barrera
para la participacion y el éxito escolar. Y frente a ello concluia (Gillborn, 1997: 377) que incluso una
breve consideracion de las estadisticas disponibles revela que la situacién es considerablemente
mas compleja.

21 Kouxlin (1999) nos recuerda que un planteamiento simplista pero muy extendido es proporcionar
a los alumnos inmigrantes formacién intensiva en la segunda lengua con la esperanza de que asi
conseguiran llegar a los contenidos de las materias. Existen al menos dos problemas en este plan-
teamiento. Por un lado, con frecuencia el proceso de adquisicién de la segunda lengua es también
el proceso de adquisicién de las habilidades de lectoescritura para estos alumnos. Por otro lado, en
estos alumnos se da una ausencia de estrategias y habilidades cognitivas basicas para compren-
der cualquier material educativo formal, funciones cognitivas que tampoco poseen los nifios no-
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central esta en las familias de estos escolares las cuales “viven” alejadas de
los valores de la escuela y de sus posibles logros, debemos recordar que el
Informe PISA 2003 (OCDE, 2006) es muy claro cuando expresa que las dife-
rencias en los resultados en las pruebas entre “nativos” e “inmigrantes” solo
se explican en parte por los contextos sociofamiliares, es decir, la escuela
parece tener que intervenir en que se produzcan tales diferencias.

Pues bien, seria deseable que contrastaramos esto que sabemos
con las normativas en las diferentes comunidades auténomas sobre el tema
de la ensefanza de la lengua vehicular. Se parte de una amplia pluralidad
conceptual que no parece mostrar que se sepa de qué situaciéon se esté
hablando (“lengua vehicular de la escuela”, “lengua del sistema de ensefan-
za", “lengua de acogida”, “segunda lengua”, “L2") y se llega a definiciones
muy esencialistas como las que identifican dominio de la lengua con la inte-
gracion social y el desenvolvimiento académico (“pilares claves para el logro
de una adecuada incorporacién a la sociedad de acogida”, se llega a decin.
La lengua es considerada en muchas de las normativas presentadas como
el primer condicionante para la insercién plena en el sistema educativo y se
avisa de las consecuencias que puede acarrear para el nifio y la sociedad el
mal aprendizaje de la lengua oficial: retrasos escolares dificiles de superar.
Aunque no faltan normas que aluden a una completa adquisicion de la lengua
vehicular de la escuela (competencia gramatical, sociolingtiistica, discursiva
y curricular), todo parece estar pensado en funcién de los conceptos de pro-
greso y éxito de la escuela que maneja la cultura mayoritaria. Como puede
entenderse, conceptos todos ellos que no solo chocan con lo planteado méas
arriba por los investigadores, sino con algunos de los conocimientos mas
importantes que se tienen en el campo de la ensefianza y aprendizaje de las
lenguas. Es mas, detrés de esta estrategia encaminada a ensefar la lengua
vehicular con “rapidez” se esconde la creencia ya descrita en muchas inves-
tigaciones de que unas habilidades limitadas en el dominio de la lengua de la
escuela implicaban una habilidad cognitiva baja. Esta es una creencia exten-
dida, aunque no necesariamente rigurosa de acuerdo con las investigaciones
existentes (Delgado-Gaitan, 1988: 76). Y reforzando esta argumentacion del
valor de la lengua vehicular y el apoyo en la escuela al alumnado inmigrante

inmigrantes no-escolarizados o que han tenido una deficiente escolarizacion. En el caso de los nifios
inmigrantes esta ausencia de estrategias y habilidades cognitivas tiene que ver con las practicas de
ensenanza recibidas y no con una predisposicion étnica.
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extranjero que la desconozca, debemos recordar al ya citado Informe PISA
2003 (OCDE, 2006), en el que se obtiene como resultado que las diferencias
en las pruebas de matematicas entre “alumnado inmigrante” y “alumnado
autéctono” no se explican por el hecho de que el “alumnado inmigrante™ no
hable la lengua vehicular en su casa.

Asimismo, debemos recordar, aunque de forma breve, que los espe-
cialistas consideran que cuando se trata de aprender la lengua vehicular de
la escuela en poblaciones de migrantes debe tenerse muy presente la lengua
materna. Sin embargo, no parece que eso sea lo importante en las normati-
vas consultadas, pues la dedicacion a la lengua materna es muy limitada y sin
fuertes implicaciones por parte de las administraciones. Al menos no encon-
tramos el mismo énfasis en la dedicacién a las lenguas maternas que a las
lenguas vehiculares. Y aunque no faltaran los que piensen que lo importante
es la lengua de la escuelas, para tales reflexiones seria bueno resumir alguno
de los datos de un estudio de Maravélaki (1996), cuyo principal objetivo era
estudiar la relacion entre el conocimiento de la lengua materna y el aprendi-
zaje de una segunda lengua en el caso de los alumnos griegos trilingiies en
Quebec. Los resultados obtenidos de las dos pruebas de lectura mostraron
que existia una relacion positiva entre el conocimiento de la lengua materna
y los resultados en lectura de una segunda y tercera lengua. Se confirmaba
de esta forma la hipdtesis de Cummins de la “interdependencia”?. El estudio
concluia que los alumnos de origen griego que mantenian su lengua mater-
na (el griego) aprenderian mejor y con mas facilidad una segunda y tercera
lengua (francés e inglés) que los que no habian aprendido la lengua materna
de manera formal o que la conocian poco. Con ello, lo que se defendia era la
ensefanza formal de la lengua materna, relativamente lejos de lo que hemos
observado en las normativas desplegadas en las comunidades autonomas
del Estado espariol que se centran en la ensefianza de la lengua vehicular sin
hacer ninguna referencia a las lenguas maternas® como paso previo para el
conocimiento de la otra u otras lenguas.

22 Como recordatorio de tal hipotesis podemos citar las propias palabras de Cummins: “El nivel
de competencia lingtistica de la segunda lengua depende del nivel de competencia de la primera
lengua, el nifio no puede desarrollar una competencia suficiente en la lengua segunda sin tener un
umbral de competencia minimo de su lengua materna” (Cummins, 1979: 117).

% Es verdad que varias comunidades auténomas legislan sobre la lengua materna y despliegan
algunas timidas medidas, pero lo que ahora estamos queriendo plantear es la evidencia de que no
pueden ni deben tratarse por separado las lenguas maternas de la lengua vehicular de la escuela
[en el citado texto de revisiéon de la normativa de las comunidades auténomas sobre la atencién al
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Por su parte, las medidas més concretas en las distintas comunida-
des no hacen sino subrayar esta adscripcion a modelos asimilacionistas de
la que venimos hablando. La creacién de aulas especificas para la ensefian-
za de la lengua vehicular es un ejemplo claro. Se trata de aulas separadas
del resto del alumnado o de aulas de estancia temporal a lo largo de la
jornada escolar, compartiendo el resto del tiempo con el alumnado de las
aulas normalizadas. En cualquier caso, en la mayoria de los centros educa-
tivos debemos considerar tales aulas como segregadas, a pesar de todas
las declaraciones bienintencionadas de que su objetivo es la integracién y
no la exclusion?*. Como algunas normativas resaltan, se trata de cumplir el
objetivo central de ensefar con “rapidez” la lengua de la escuela. Y para
tal “rapidez” se nombra profesorado especifico para hacerse cargo de la
excepcionalidad que supone un niflo o una nifia en la escuela sin saber la
lengua de la escuela. De esta manera se permite que el llamado “problema”
no forme parte del aula normalizada, o que al menos esté presente el menor
tiempo posible, o que solo pueda incorporarse cuando deje de ser un pro-
blema. Quiza todo ello pueda entenderse mejor si pensamos en los princi-
pios ideoldgicos que subyacen a estas medidas aparentemente coyuntura-
les para igualar a los diferentes. En un estudio de Luchtenberg (2002), en el
que se realiza una comparacién de las diferentes estrategias desarrolladas
en Alemania y Australia para tratar el bilingliismo y la educacién bilingle y
su relacion con la ciudadania, se afirma lo siguiente:

alumnado inmigrante en el sistema educativo en Espaila publicado por el CIDE (2005), se indica que
de las diecisiete comunidades mas Ceuta y Melilla, solo seis indican alguna medida en este sentido].
No se trata de medidas para una lengua y medidas para otras lenguas, sino de medidas que caminen
conjuntamente ante la evidencia de su mutua relacién e interaccién. Si admitimos que las escuelas
son ya multiculturales... ;no seria bueno admitir que son también multilingties?

24 El resumen de un estudio de B. Harris (2005) puede ilustrarnos mas sobre este desarrollo de
estrategias segregadoras. La autora, de nacionalidad estadounidense, realiz6 un trabajo de campo
en Espafia para comprobar si se daba el fenémeno de sobrerrepresentacion de alumnos extranjeros
catalogados como “de necesidades especiales”, al igual que en Estados Unidos. Al descubrir que
no se daba, comprobé que en el contexto espaifiol le llamaban la atencién otro tipo de cuestiones
teodricas. Finalmente, el problema que investiga la autora del texto es como se entiende el término
“integracion” en la escuela espaifiola dentro del contexto de la LOGSE, y como se implementa en
la practica diaria. Para ello realiza un trabajo de campo en un centro de ESO andaluz. El método
que sigue consiste en observacion no participante, entrevistas, cuestionarios y grupos de discusion
con profesores y alumnos. Segun la autora, el principal problema de la LOGSE es que contiene un
principio integrador (la escuela comprehensiva que da cabida a toda la diversidad del alumnado) y
un principio segregador (un método de asimilacion de “los diversos” fuera del aula). Los profesores,
a nivel tedrico, estaban casi todos de acuerdo con la filosofia de la integracion, pero en la practica
consideraban que atender a todo el alumnado en la misma aula solo lograba integraciéon aparente,
fisica y espacial, pero no real, de relaciones sociales, y ocasionaba problemas practicos para atender
a la diversidad. Por ello, proponian mas medidas segregadoras para lograr la integracién.
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La demanda por la unidad linglistica en la mayoria de los estados na-
cién esta basada en la tradicion de “una nacién y una lengua-ideologia”,
que reclama que todos los miembros de un Estado compartan un idioma
comun, que es considerado como la principal lengua, ademés de las len-
guas extranjeras aprendidas en la escuela. Por lo que la lengua mayorita-
ria obliga a todos los miembros a permanecer unidos y simultaneamente
excluye a aquellos que no la hablan. En conclusion, la lengua proporciona
el hecho de inclusion y exclusion (Luchtenberg, 2002: 54).

Como el mismo autor concluye, quedan muchas cuestiones sin re-
solver, una de ellas es la actitud hacia la diversidad de lenguas. En resumen,
deberiamos plantearnos si el problema lo tiene el “nuevo escolar” por no
saber la lengua de la escuela o el problema lo tiene la escuela por no saber
como integrar y reconocer en sus espacios de ensefianza-aprendizaje y de
socializacion la lengua materna del “nuevo escolar”.

De cualquier manera, es obligado que ampliemos nuestra reflexion y
tratemos de comprender, o al menos de preguntarnos por las razones que ex-
plican el divorcio existente entre el conocimiento cientifico del fendmeno que
hemos presentado y los disefios politicos que tratan de hacerle “frente”. En
el ya aludido texto del CIDE (2005), en el que en su Ultima parte se presenta
una revision de la investigacion sobre “educacion intercultural”, se menciona
que muchos de los trabajos de investigacion resefados cuestionan la efica-
cia de las acciones de compensacién educativa aplicadas a la hora de lograr
buenos resultados en alumnos inmigrantes. Es esta otra forma de mostrar el
divorcio al que aludimos.

Es posible que se piense que esta distancia entre practica politica y
conocimiento académico es fruto de una distancia estructural en la que la pri-
mera solo trabaja en el terreno de lo que entiende sus evidencias: el ejercicio
del podery la legitimidad para ejercerlo obtenida de los ciudadanos y ciudada-
nas; la segunda, la investigacion, trabaja en sus “evidencias especulativas”
siempre “tedricas”, aunque estas se construyan sobre la observacion de la
practica. En el tema que nos ocupa pensamos que las soluciones son algo
mas simples, pero no siempre evidentes y mucho menos reconocibles. Aqui
es importante que establezcamos las conexiones entre lengua y nacion y
conectemos todo ello con lo que representa el inmigrante extranjero: el otro,
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el “no nacional”, el que debe sus derechos y deberes entre nosotros a una
legislacion especial “diferente” a la nuestra.

La nacion, ese producto peculiar de Europa propio de las sociedades
industriales, resultard de mucha importancia en nuestro andlisis final. Nacion
que permitira a un conjunto de individuos identificarse con una colectividad
—entre otros instrumentos a través de una lengua—y con ello excluir a los no
pertenecientes a la misma. En esta idea de nacién no caben los subgrupos y
con ello no queda espacio para la diversidad al margen de la homogeneidad.
En este contexto la inmigracion no es sino una nueva amenaza para este con-
cepto de nacién que debe dotarse de renovados esfuerzos para mantenerse.

Este proceso de formacion del Estado-nacidon homogeneiza hacia dentro
—estableciendo una ciudadania inclusiva concebida como “nacion civica”
(Smith 1997)—, mientras que se delimita hacia fuera —distinguiendo se-
gun la nacionalidad—, dualidad que ilustra la “cara de Jano” del concepto
nacion (Habermas, 1996). La formacion de este incipiente Estado-nacion
no es un capitulo concluido, dado que la constante reemergencia y recu-
peracion de interpretaciones divergentes por parte de los grupos “peri-
féricos” obliga al Estado a implementar cada vez nuevas estrategias ins-
titucionales para lograr su anhelo original, homogeneizar e integrar a los
grupos, convirtiendo con ello la ficcidon nacionalista en realidad nacional.
Persiste con ello un conflicto intrinseco entre nacionalismo de Estado y
etnicidad (Adams, 1989) (Dietz, 1999: 89).

Obviamente, al joven recién llegado corresponde ensefarle cuanto
antes la lengua de la escuela, que no es otra que la lengua de la nacion. El,
el sujeto escolar, no es alin una causa perdida para la cuestién nacional. De
esta manera se ataja de raiz la posible divergencia, la salida de la homoge-
neidad, tarea para la que la escuela del Estado-nacion lleva practicando los
ultimos doscientos afos. La escuela de principios de siglo, en un pais como
Espafia, sigue actuando de acuerdo con el modelo decimonoénico: el Estado
de las autonomias no hace mas que reproducir a escala local un mismo mode-
lo de organizacion escolar, unas précticas y rutinas pedagoégicas comunes y
un curriculum homogeneizador, porque parte de un mismo principio de ciuda-
dania y subsume, asimilandolos, en un tnico modelo de “escolar-ciudadano™
al conjunto de los escolares que acoge. Con la machacona insistencia en
ensefiar la lengua vehicular a los recién llegados no hace sino confirmar estas
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afirmaciones que ahora hacemos. Con la poca oportunidad para admitir y
promover contextos multilingles, la escuela sigue confirmando que el modelo
asimilacionista al que la habiamos adscrito tiene que ver con este proyecto
que ahora aludimos de seguir construyendo la nacion, en la que solo una
lengua, la propia, tiene cabida.

Quizé convenga recordar, para entender mejor los argumentos de
nuestra reflexion final, la tercera de las razones que Anderson (1983, citado
en Hobsbawm, 1991: 68) utiliza para explicar cdmo la lengua se convierte en
un elemento importante en la cohesién de un grupo:

... lalengua oficial o de cultura de los gobernantes y la élite generalmente
llego a ser la lengua real de los estados modernos mediante la educacion
publica y otros mecanismos administrativos (Hobsbawm, 1991: 70, la
cursiva es nuestra).

No es sino el proceso por el que la lengua terminaria siendo el eje
central de la “definicion moderna de la nacionalidad”. Para los idedlogos del
nacionalismo, la lengua era el “alma de la nacion” y el “criterio crucial de na-
cionalidad”. Y seréa sobre todo la escuela la encargada de esta implantacion
en la época de las construcciones nacionales en el siglo xix?®>. Como el propio
Hobsbawm contintia diciendo:

. el nacionalismo linguistico se referia y se refiere esencialmente a la
lengua de la educacion publica y el uso de la oficial. Tiene que ver con “la
oficial y la escuela”, como los polacos, los checos y los eslovacos no se
cansaban de repetir en 1848. Tiene que ver con si las escuelas de Gales
deben impartir la instruccién en galés ademas de en inglés, o incluso solo
en galés (...) (Hobsbawm, 1991: 105).

Es aqui donde nosotros encontramos parte de la justificacion por
mantener la exigente necesidad de ensefar a los “recién llegados™” la lengua

% Resulta muy interesante seguir el debate sobre como en la segunda mitad del siglo xix la lengua se
identifica con la nacionalidad y esta relacion se pretende seguir en el incipiente aparato estadistico
que los estados modernos comienzan a construir. En varios congresos de la época se pasa de reco-
mendar tal relacién a constatar que la lengua era el inico indicador adecuado para la nacionalidad
(para seguir este debate puede consultarse a Hobsbawm, 1991: 105-108). Quiza esto explica en parte
que ahora en la escuela del siglo xx1 para contar a los escolares “no nacionales”, es decir, extranjeros,
los contemos por su nacionalidad y no por sus lenguas maternas. Resulta paraddjico esta forma
de contar, puesto que a la escuela lo que puede interesarle en términos pedagdgicos es la lengua
o lenguas que utilizan comunmente y poco sobre ello a veces puede decirnos su nacionalidad o la
nacionalidad de sus padre y/o de su madre.
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de la escuela, la lengua de la nacion... Y nada de ello terminaria siendo perju-
dicial si observaramos en la misma escuela el mismo empefio por mantener
viva y en uso, también para los “recién llegados”, sus respectivas lenguas
maternas. Es fécil pensar que se trata de una forma de pertenencia:

... que todo ser humano siente la necesidad de tener una lengua como
parte de su identidad; esa lengua es unas veces comun a cientos de
millones de personas, otras solo a algunos miles, y poco importa; a este
nivel, lo Unico que cuenta es el sentimiento de pertenencia. Todos ne-
cesitamos ese vinculo poderoso y tranquilizador (Maalouf, 1999: 160).

Pero la escuela del siglo xxi podria hacer algo més: no solo promover
el uso de una lengua para el entendimiento comun, no solo reconocer las
lenguas diversas que los escolares pueden aportar, sino también extender
estas Ultimas al conjunto de los escolares. No se trataria solo de ensenar
la lengua vehicular a los escolares “recién llegados”, ni solo de mantener
sus lenguas maternas para ellos, sino extender el conjunto de las lenguas a
todo el espacio escolar como vehiculos de comunicacién que van mas alla
de simples mecanismos de identificacion. Después de todo, las lenguas nos
ensefian que son multiples las maneras de pensar y construir el mundo y ese
siempre seré un buen objetivo para el aprendizaje en la escuela. Si se acepta,
lo mejor es dejar que fluya la escuela multilinglie sin més restricciones desde
el monolingliismo decimonodnico del Estado-nacién con su aliada la escuela.
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Ordenacién Académica e Innovacién. Principado de Asturias: Direc-
cion General de Ordenacion Académica e Innovacion (Servicio de
Innovacion y Apoyo a la accién educativa) de la Consejeria de Edu-
cacioén y Ciencia.

Canarias

Resolucion de 10 de mayo de 2002, por la que se dictan instrucciones para
la regulacién de la oferta de materias optativas de caracter comple-
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mentario y para la elaboracion, aprobacion y desarrollo del plan de
atencién a la diversidad de los centros escolares que imparten edu-
cacion secundaria obligatoria (Boletin Oficial de Canarias, 64, 20-05-
2002, 7251).

Resolucion de 15 de octubre de 2004, por la que se establece el curriculo,
y una concrecioén, de espafol como segunda lengua en contexto es-
colar (Boletin Oficial de Canarias 212, 03-11-2004, 19064-19131).

Resolucion de 29 de marzo de 2006 de la Direccion General de Ordenacion
e Innovacion Educativa, por la que se regulan las medidas de aten-
cién a la diversidad de los centros escolares que imparten ensefianza
béasica y se dictan instrucciones para la elaboracién, aprobacion y
desarrollo del plan de atencion a la diversidad de los centros publicos
(Boletin Oficial de Canarias, 77, 21-4-2006, 7740).

Cantabria

Resolucion de 15 de octubre de 2004, por la que se establece el curriculo, y
una concrecion de espafiol como segunda lengua en contexto esco-
lar (Boletin Oficial de Canarias 212, 03-11-2004).

Decreto 98/2005, de ordenacion de la atencion a la diversidad en las en-
sefianzas escolares y la educacion preescolar en Cantabria. 2005,
Consejeria de Educacion, Gobierno de Cantabria.

Instrucciones de la Direccién General de Formacion Profesional, Ordenacion
y Promocion educativa para la organizacién, desarrollo y seguimiento
de las actuaciones del programa de compensaciéon educativa de la
Consejeria de Educacion implantado en los centros sostenidos con
fondos publicos de educacion secundaria obligatoria de la Comuni-
dad Autonoma de Cantabria en el curso 2005-06 (Direccion General
de Formacion Profesional, Ordenacion y Promocién Educativa, Con-
sejeria de Educacion, Gobierno de Cantabria).

Orden EDU/21/2006, de 24 de marzo, por la que se establecen las funciones
de los diferentes profesionales y Organos, en el &mbito de la aten-
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cion a la diversidad, en los Centros Educativos de Cantabria (Boletin
Oficial de Cantabria 69, 07-04-2006, 4334- 4340).

Castilla-La Mancha

Orden de 08-07-2002, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por la que
se regulan con caracter experimental la estructura, funcionamiento y
modelo de intervencion de los Equipos de Apoyo Linguistico al alum-
nado inmigrante o refugiado en la Comunidad de Castilla-La Mancha
(Diario Oficial de Castilla-La Mancha 88, 08-07-2002, 10858-10861)

Orden de 16-05-2005, de la Consejeria de Educacion y Ciencia, por la que
se regula y ordena el funcionamiento de los Centros Territoriales de
Recursos para la Orientacion, la Atencion a la Diversidad y la Intercul-
turalidad en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha (Diario
Oficial de Castilla-La Mancha 105, 26-05-2005, 10307-10310).

Castilla y Leén

Plan de Atencion al Alumnado Extranjero y de Minorias, Consejeria de Educa-
cién. Junta de Castillay Ledn

Plan Marco de Atencién Educativa a la Diversidad para Castilla y Ledn, Con-
sejeria de Educacion.

Plan Integral de Inmigracién en Castilla y Ledn 2005-2009, Consejeria de
Presidencia de la Junta de Castilla y Ledn, 2005.

Cataluia

Pla Interdepartamental d’Immigracié 2001-2004. Barcelona: Generalitat de
Catalunya, 2001.

Pla d‘acollida del centre docent. Barcelona: Servei d’Educacio Especial i Pro-

grames Educatius del Departament d’Ensenyament de la Generalitat
de Catalunya-Coordinacié, 2001.
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Pla d‘actuacié per a I'alumnat de nacionalitat estrangera 2003-2006. Barce-
lona: Direccido General d'Ordenacié i Innovacié Educativa, Departa-
ment d'Ensenyament, Generalitat de Catalunya, 2003.

Pla per a la Llengua i la Cohesié Social. Departament d'Educacié de la Gene-
ralitat de Catalunya.

Protocolo para el Establecimiento de Clases de las Lenguas y de las Cultu-
ras de Origen del Alumnado de Nacionalidad Extranjera en Horario
Extraescolar. Plan para la lengua y la cohesion social. Departament
d’Educacid, Generalitat de Catalunya.

Extremadura

Grupo de Trabajo C.P. "Gonzalo Encabo” (Tarayuela, Caceres), 2002.
Aportaciones a la integracion del alumnado marroqui. Mérida:
Direccion General de Ordenacion, Renovacion y Centros de la
Consejeria de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Junta de
Extremadura.

Resolucion de 19 de septiembre de 2005, de la Secretaria General, por la
que se da publicidad al Convenio de Colaboracion entre el Ministe-
rio de Trabajo y Asuntos Sociales y la Junta de Extremadura, para
el desarrollo de actuaciones de acogida e integracion de personas
inmigrantes, asi como de refuerzo educativo (Diario Oficial de Extre-
madura 112, 27-09-2005, 13728-13736).

Galicia

Plan de Acollida: orientaciéns para a sta elaboracion. Materiais de apoio ao
profesorado para a atencion educativa ao alumnao procedente do
estranxeiro. Conselleria de Educacion e Ordenacion Universitaria.
Conselleria de Emigracion.

Escolarizacion del alumnado procedente del extranjero. Conselleria de Educa-
cion e Ordenacion Universitaria de la Xunta de Galicia.
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Orden de 20 de febrero de 2004 por la que se establecen las medidas de
atenciéon especifica al alumnado procedente del extranjero (Diario
Oficial de Galicia 40, 26-02-2004, 2628-2631).

Islas Baleares

Orden del 14 de junio de 2002 por la que se regula la elaboracion y ejecucion
del Programa de acogida linguistica y cultural del alumnado de incor-
poracion tardia al sistema educativo de las Islas Baleares que cursa
estudios en institutos de ensefianza secundaria (Boletin Oficial de las
Islas Baleares 80, 04-07-2002, 6-7).

Orientaciones para la elaboracion del plan de acogida lingtistica y cultural.
Consejeria de Educacion y Cultura. Gobierno de las Islas Baleares,
Direccién General de Administracion Educativa y Direccion General
de Ordenacion e Innovacion, Curso 2002-2003.

[l Plan Integral de Atencién a las Personas Inmigradas de las Islas Baleares.
La Rioja

| Plan Integral de Inmigracion de La Rioja 2004-2007. 2005, Gobierno de La
Rioja, Consejeria de Juventud, Familia y Servicios Sociales, Colec-
cién Servicios Sociales, Serie: Planes, n.° 9.

Madrid

Resolucion de 4 de septiembre de 2000, de la Direccion General de Promo-
cién Educativa, por la que se dictan instrucciones para la organiza-
cién de las actuaciones de compensacion educativa en la etapa de
educacion secundaria obligatoria en los centros docentes sosteni-
dos con fondos publicos de la Comunidad de Madrid (Boletin Oficial
Comunidad de Madrid, 217, 12-09-2000).

Resolucion de 12 de febrero de 2001, de la Directora General de Promocion
Educativa, por la que se procede a la publicacion del plan regional
de compensacion educativa en el Boletin Oficial de la Comunidad de
Madrid (Boletin Oficial de la Comunidad de Madrid, 48, 26-02-2001).
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Instrucciones de la Viceconsejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid
por las que se regulan las Aulas de Enlace del Programa “Escuelas
de Bienvenida” para la Incorporacion del Alumnado Extranjero al Sis-
tema Educativo. Curso 2005-20086.

Resolucion de 3 de febrero de 2006, de la Viceconsejeria de Educacion, para
la incorporacion de alumnos procedentes de sistemas educativos ex-
tranjeros a la ensefianza béasica del sistema educativo espafiol en la
Comunidad de Madrid (Boletin Oficial de la Comunidad de Madrid,
253, 25-10-1999, 5).

Melilla

Convenio de Colaboracion entre el Ministerio de Educacion y Ciencia y la Ciu-
dad Auténoma de Melilla para el desarrollo de diversos programas de
interés mutuo centrados en acciones de compensacion educativa y
de formacion profesional de jovenes y adultos desfavorecidos. (Bo-
letin Oficial de Melilla 4247, 11-2005, 3166).

Murcia

Resolucion de 6 de septiembre de 2002, de la Direccion General de For-
macién Profesional, Innovaciéon y Atencion a la Diversidad, por la
que se dictan instrucciones sobre compensacion educativa dirigi-
das a los centros educativos de la Region de Murcia para el curso
2002-2003 (Boletin Oficial de la Regién de Murcia 259, 8-11-2002,
16007-16020).

Orden de 16 de diciembre de 2005, de la Consejeria de Educacion y Cultura,
por la que se establecen y regulan las aulas de acogida en centros do-
centes sostenidos con fondos publicos en la Regién de Murcia. (Bo-
letin Oficial de la Region de Murcia 301, 31-12-2005, 29438-29452).

Navarra

Orden Foral 253/2004, de 16 de septiembre, del Consejero de Educacion,
por la que se regula la atencion educativa al alumnado extranjero y de
minorias socioculturalmente desfavorecidas en la Comunidad Foral
de Navarra (Boletin Oficial de Navarra 129, 27-10-2004, 9787-9792).
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Resolucion 750/2004, de 7 de octubre, del Director General de Ensefanzas
Escolares y Profesionales, por la que se dictan instrucciones que
regulan la organizacion y funcionamiento del programa de inmersion
lingtiistica para la ensefianza del espafol al alumnado extranjero en
los institutos y centros de educacién secundaria durante el curso
académico 2004-2005 (Boletin Oficial de Navarra. 139, 19-11-2004).

Pais Vasco

Instrucciones del Viceconsejero de Educacion, encaminadas a regular la es-
colarizacién de alumnado inmigrante, fuera del plazo ordinario, en la
CAPV. Gobierno Vasco, Departamento de Educacion, Universidades
e Investigacion, 29-09-2003.

Instrucciones del Viceconsejero de Educacion a los centros publicos de Edu-
cacion Primaria y Secundaria sobre los Proyectos de Refuerzo Lin-
guistico para la atencion al alumnado inmigrante de reciente incorpo-
racion. Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion
del Gobierno Vasco.

Plan Vasco de Inmigracion 2003-2005. Departamento de Vivienda y Asuntos
Sociales, Viceconsejeria de Asuntos Sociales, Direccion de Inmigra-
cion. Gobierno Vasco.

Instrucciones del Viceconsejero de Educacion, encaminadas a regular la es-
colarizacién de alumnado inmigrante, fuera del plazo ordinario. Curso
2005-2006. Departamento de Educacién, Universidades e Investiga-
cion del Gobierno Vasco.

Programa para la Atencién del Alumnado Inmigrante (en el marco del Plan
Vasco de Inmigracion de 9 de diciembre de 2003). Departamento de
Educacion, Universidades e Investigacion. Gobierno Vasco.

Instrucciones del Viceconsejero de Educacion a los centros publicos de edu-
cacién primaria y secundaria sobre los proyectos de refuerzo linguis-
tico para la atencion al alumnado inmigrante de reciente incorpora-
cion. Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion del
Gobierno Vasco.
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Valencia

Orden de 4 de julio de 2001, de la Conselleria de Cultura y Educacion, por la
que se regula la atencion al alumnado con necesidades de compen-
sacion educativa (Diario Oficial de la Generalitat Valenciana 4044,17-
07-2001,16282-16294).

| Plan Municipal para la Integracién de la Inmigracion. 2002. Regidoria de Be-
nestar Social i Solidaritat, Ajuntament de Valencia.
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Fernandez Echevertia, J., Kressova, N., & Garcia Castafio, F. J. (2011). ¢:Construyendo interculturalidad?
Analisis de las normas para “atender” al “alumnado inmigrante” en los asuntos relacionados con la
ensefianza de la lengua vehicular en la escuela. In J. A. Fernandez Avilés & M. N. Moreno Vida (Eds.),
Inmigracion y crisis econdmica: retos politicos y de ordenacion juridica (pp. 335-356). Granada: Comares.

Fernandez Echevertia, J., Kressova, N., & Gatcia Castafio, F. J. (2011). ;Construyendo interculturalidad?:
analisis de las normas para “atender” en los asuntos relacionados con la lengua vehicular al “alumnado
inmigrante” en la escuela. In F. J. Garcia Castafio & N. Kressova (Eds.), Actas del I Congreso Internacional
sobre Migraciones en Andalucia (16-18 de febrero) (pp. 1769—1784). Granada: Instituto de Migraciones.
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VIL.

(CONSTRUYENDO INTERCULTURALIDAD?:
ANALISIS DE LAS NORMAS PARA «<ATENDER»
AL «<ALUMNADO INMIGRANTE» EN LOS ASUNTOS
RELACIONADOS CON LA ENSENANZA
DE LA LENGUA VEHICULAR EN LA ESCUELA™

Jost FERNANDEZ ECHEVERRIA, NINA KRESsOVA Y FraNcisco JavieEr GARcCiA CASTANO
Instituto de Migraciones
Universidad de Granada

Justo en los ultimos afios del siglo pasado los sistemas educativos de las Comunidades
Autonomas del territorio espafiol comienzan a acoger a un alumnado proveniente de paises
extranjeros. El niimero crece cada afio. Los centros educativos no disponen de estrategias ela-
boradas para el tratamiento de semejante fendmeno —que pronto empieza a ser visto como un
problema— si bien las primeras actuaciones no se hacen esperar. Surgen en los lugares donde
el incremento de nifios extranjeros inmigrantes por colegio comienza a preocupar, y son pro-
movidas por educadores sensibles que inician actividades en sus colegios e intentan dar una
respuesta escolar adaptada a este nuevo alumnado. La administracion reacciona posteriormente,
y responde al localismo del fenémeno con normas ajustadas al tamano del problema: regulando
las iniciativas realizadas en determinados colegios mediante directivas provinciales, como en
el caso de Andalucia, Aragon o Madrid.

Fruto de ello, las Comunidades Auténomas dentro de sus sistemas de ensefianza han
implantado dispositivos especiales dedicados a la atencion lingiiistica del alumnado extranjero
llamado «inmigrante». Reciben nombres distintos en cada Comunidad, pero al conjunto de todos
ellos les llamaremos «aulas especiales», al tratarse de estrategias «coyunturales» para atender
a un alumnado que desconoce la lengua vehicular de la escuela La normativa publicada por las
autoridades comunitarias competentes en educacion sera el lugar en donde miraremos, el lugar
de observacion. Para ello, hemos considerado oportuno ordenar la produccion discursiva en dos
niveles de analisis: en el primer nivel consideraremos lo que llamamos los aspectos externos

135 El presente texto forma parte de una primera aproximacion de algunas investigaciones ya concluidas [el
proyecto de excelencia de la Consejeria de Ciencia, Tecnologia e Innovacion de la Junta de Andalucia titulado «Multi-
culturalidad e integracion de poblacién inmigrante extranjera en las escuelas andaluzas» (PO6-HUM2380) y el proyecto
I+D+i del Ministerio de Ciencia ¢ Innovacion del Gobierno de Espafia titulado «Integracién de escolares denominados
‘inmigrantes’: relaciones entre el éxito-fracaso escolar y las relaciones familia-escuela» (SEJ2007-67155/SOCI)] y de
una investigacion del Plan Nacional de [+D+i iniciada recientemente y que pretende estudiar las trayectorias escolares
del alumnado extranjero en comparacién con el alumnado autoctono [Exitos y fracasos escolares. Trayectorias sociocul-
turales de inmigrantes extranjeros y escolares autoctonos en el sistema educativo andaluz (CS02010-22154-C03-01)].
Agradecemos al Ministerio de Ciencia e [nnovacion el apoyo a las investigaciones citadas y a la Junta de Andalucia el
apoyo al proyecto de excelencia. En lo particular, el texto forma parte de la tesis doctoral de José Fernandez Echeverria.
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(cantidad, procedimiento, etc.) y en el segundo nivel analizaremos el contenido, esto es, el esce-
nario en el que se desarrollan; dejamos para otro momento el poder contrastar todo ello con los
efectos, es decir, con los resultados en términos éxito/fracaso escolar, dado que eso escapa a la
literalidad de las normas que aqui queremos analizar,

Decidimos cefirnos tnicamente a las normativas dedicadas a la atencion hingiiistica del
alumnado extranjero «inmigrante», aunque el sentido comiin nos dice que simultaneamente al
aprendizaje de la lengua del pais de acogida se va produciendo el proceso de integracion, aspecto
del que la normativa consultada también habla.

La intencion de realizar este trabajo nace y crece con la lectura de la literatura experta dedi-
cada al estudio de la relacion educacion/inmigracion y las politicas que les afectan. Por tanto,
se trata de un contagio. Son los investigadores quienes en sus estudios detectan que en torno
a la atencion lingtiistica del alumnado extranjero se producen interferencias importantes quc
afectan a la ensefanza de la lengua y por ende al alumnado en general, tanto autoctono como
extranjero. El conjunto de las interferencias produce un ruido muy desagradable que impide oir
la melodia. Veamos la intensidad de las interferencias.

. ALGUNOS PUNTOS DE PARTIDA

Cuando el Estado espanol transfiere las competencias en materia de educacion a las Comu-
nidades Auténomas, ya viene incardinado todo el asunto que afecta a la relacion entre educacion
e inmigracion en la seccion de las politicas educativas. La expresion «compensacion educativay
lo resume todo y, ademas, sus significados parecen muy claros:

Las medidas compensatorias en educacion se basan en un provecto politico que reclama la
busqueda de la equidad social; la idea original es dar un tratamiento educativo especifico a los estu-
diantes desfayorecidos para compensar sus «carenciasy y lograr asi una igualdad de oportunidades
real para todos y todas. Sin embargo, en la practica, estas medidas suelen concretarse en la creacion
de aulas «especiales» en las que se agrupa y segrega a los estudiantes considerados conflictivos o
con bajo nivel académico, en las que las expectativas y el nivel académico se reduce, y que acaban
por hacer mas profunda la distancia entre éstos y los estudiantes llamados estandar (Aguado, Gil
y Mata, 2005: 51).

Con la explicacion que acaban de darnos nos hacemos la idea de lo que es la educacion
compensatoria. Ademas, la misma cita, nos dibuja una imagen de «aulas especialesy», que, nos
tememos, no corresponde exactamente con los datos que nosotros manejamos.

La Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacion, en el Capitulo
VII, articulo 42, en su Seccion 2°* «De los alumnos extranjerosy, establece que:

1. Las Administraciones Educativas favoreceran la mcorporacion al sistema educativo de los
alumnos procedentes de paises extranjeros, especialmente en edad de escolarizacion obligatoria.
Para los alumnos que desconozcan la lengua y cultura espafola, 0 que presenten grayes carencias
v conocimientos basicos, las Administraciones Educativas desarrollaran programas especificos de
aprendizaje con la finalidad de facilitar su integracion en el nivel correspondiente.

2. Los programas se podran impartir en aulas especificas, establecidas en centros que impartan
ensefianzas en régimen ordinario. El desarrollo de estos programas sera simultaneo a la escolari-
zacion de los alumnos en los grupos ordinarios, conforme al nivel y evolucion de su aprendizaje.

Instalandose de esta manera en las teorias del «déficity que no son otras que las que justi-
fican las intervenciones compensadoras. Aunque esta Ley no es el pistoletazo de salida para la
creacion de las «aulas especialesy. Cuando se publica, éslas ya estaban funcionando en algunos
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lugares desde hacia afos: sin embargo tiene el valor de confirmarlas y de crear un marco legal
de primer rango que servira de referente para normas posteriores.

Para el presente trabajo hemos recogido un corpus normativo que regula la atencion
lingiiistica del alumnado extranjero. Ricard Zapata (2008: 125) nos indica por donde debe ir
nuestro analisis:

... estos discursos tienen una «lista negray o peligros basicos inadmisibles que forman parte del
conjunto de argumentos que luego legitimaran politicas y propuestas concretas.

En los discursos de los que habla Zapata nos situaremos. Y los complementaremos con
nuevas lineas de estudio, como la que apunta el presidente del Consejo Escolar de la Comunidad
de Madrid, Francisco Lopez Rupérez, que escribiremos a continuacion. Son ideas representativas
de una corriente de pensamiento actual, que vislumbra futuro —también presente—. ya que sirve
para entender la evolucion de la normativa en materia de educacion —también la especifica a
la que se dedica nuestro trabajo— en los ultimos afios:

...el diseurso politico de las intenciones esta siendo desplazado, en los paises avanzados, por
el de los resultados, y el rendimiento escolar se ha convertido en objeto de atencion preferente
por parte de los responsables politicos, de los organismos internacionales y de la propia sociedad.

Asi, es cada vez mayor el numero de gobiernos de los llamados «paises ricos» que, empefiados
en mejorar sus sistemas de educacion y formacion, desconfian del poder transformador de los
desarrollos legislativos y prefieren poner el acento sobre las acciones propias de un pilotaje efectivo
de dichos sistemas, que se apoya en la evaluacion del impacto de las politicas y de las practicas
educativas sobre la realidad individual y social (Ortiz, 2009: 13)

Basta recordar la enorme cantidad de literatura surgida de los informes del Programa de
Evaluacion Internacional del Alumnado (PISA") y su influencia en los paises tendentes a corregir
los malos resultados que en ellos se exponen.

Para completar esta primera seleccion de ideas que adoptamos como referentes en nuestro
trabajo, recurrimos a la de segregacion de la especificidad tal y como la expone Alegre y Subi-
rats (2007: 24):

... uno de los «efectos perversos» de la proliferacion y el mantenimiento de sistemas de atencion
educativa especificos para el alumnado inmigrante es el de la generacion de procesos de estig-
matizacion social. Al lado del debate sobre su eficacia académica, llevar al extremo tratamientos
institucionales y curriculares basados en una sostenida segregacion de la especificidad, incluso
desde una perspectiva compensatoria, visualiza y estigmatiza a los grupos de alumnos que alli se
atienden deificando la asociacion entre déficit y diferencia cultural, al tiempo que impide el contacto
de este alumnado con las dindmicas sociales y escolares «normalizadas» en que se juegan de manera
significativa las posibilidades de los procesos de integracion.

B8 Se trata del Informe del Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes o Informe PISA que
obtiene su popular nombre por sus siglas en inglés (Programme for International Student Assessment). Dicho Informe
se dedica al andlisis de los resultados que los escolares obtienen a partir de series de «exdmenes» que se realizan a
aquellos que tienen los quince anos cumplidos. Se viene realizando desde el afio 2000, se implementa cada tres anos
y el ultimo realizado es el del 2009. El informe es promovido por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Economico (OCDE) y pueden consultarse algunas valoraciones y analisis sobre el mismo y sobre los resultados en
Espana en anteriores ediciones del Informe. En relacion al asunto de la inmigracion, pueden leerse, entre otros, en
Carabafia (2007) y Marchesi (2006).
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En resumen, el resultado de lo dicho hasta ahora semeja un coctel en el que se mezcla la
escuela, como salida econdmica (y como necesidad de la economia de encauzar una manera
de hacer la escuela), con otros ingredientes como la educacion compensatoria (muy proxima a
los conceptos de marginacion o exclusion social), la discriminacion (que consiste en apartar a
alguien por ser distinto) y la marginacion (entendida como la muerte social o como aniquilar a
alguien socialmente del grupo estandar o normalizado). En fin, un mosaico de ideas que marcan
el devenir; educacion compensatoria estigmatizada, que es el espacio donde se van a desarrollar
las «aulas especiales» y en ellas las estrategias lingiiisticas.

Pero donde ahora queremos centrarnos es, como ya anuncidbamos, en el analisis de los
discursos normativos para la atencion de «escolares inmigrantes» y dentro de ellos en lo que
se circunscriben a las cuestiones del aprendizaje de la lengua vehicular de la escuela cuando
es desconocida por el nuevo alumnado. Como también anunciabamos, primero han sido los
colectivos de maestros y maestras los que han tenido que responder, muchas veces de manera
improvisada, a este nuevo fendmeno por su implicacion directa en el mismo. Desde sus respues-
tas y ante sus demandas, las administraciones educativas han comenzado a reaccionar y hoy
contamos ya con un nutrido numero de 6rdenes, decretos, instrucciones y orientaciones de los
correspondientes organos de gestion de la educacion en cada una de las Comunidades Autonomas
del Estado espafiol'"’. Lo que nos proponemos ahora es describir ese conjunto normativo aunque
de manera reducida. Nos referiremos a un aspecto que consideramos de importancia si tenemos
en cuenta lo ya descrito mas arriba, Nos centraremos en lo que genéricamente se ha denominado
ensenanza de la lengua vehicular de la escuela. No obstante, antes de describir la legislacion
de las Comunidades Auténomas en materia de ensefianza de la lengua vehicular, debemos dar
un breve repaso a algunos de los intentos por comentar y criticar la legislacion que relaciona
inmigracion y educacion en el contexto del Estado espanol'™,

Existe alglin texto que hace analisis y seguimiento de las politicas educativas europeas
que dedican su atencion a la inmigracion (Mesa Felipe-Borges, 2006) o al respeto a la diver-
sidad cultural y al fomento de la cohesion social (Mateos Blanco, 2006). Y en el contexto del
Estado espanol contamos con un breve texto recopilatorio (Aja y Larios, 2002) de la legislacion
vigente donde se reconoce el derecho a la educacion de los nifios y nifias inmigrantes extranje-
ros en condiciones de igualdad, aunque se pueden consultar algunos repasos historicos que se¢
hacen de la legislacion que relaciona inmigracion extranjera y educacion (Tarrés Vives, 2004 o
Donaldson, 2003). Un repaso también historico, pero de épocas mas recientes, en relacion mas
con las politicas educativas y el tratamiento de los escolares inmigrantes en la escuela también

W El proceso de descentralizacion del Estado espanol fruto del Hamado Estado de la Autonomias ha supuesto,
entre otras cuestiones, que cada Comunidad Auténoma disponga ya de competencias muy especificas en materia de
educacion formal y en especial de escolarizacion. Aungue no todas las Comunidades Autonomas han comenzado el
desarrollo de estas competencias al mismo tiempo, hoy todas las Comunidades disponen de una Consejeria dedicada a
temas educativos (en algunos casos se incorporan otros asuntos). En este contexto han surgido mas recientemente los
planes mas o menos formales de atencion educativa a la poblacion inmigrante extranjera en las escuelas. La practica
totalidad de las Comunidades han incorporado estos planes a los programas de compensacion educativa va existentes
o 4 las estructuras organizativas que los gestionan. Unas pocas comunidades han desarrollado ordenes o instrucciones
especificas. Otras pocas, las que menos, han disenado planes completos de atencion a esta «nueva poblacions o tienen
capitulos especificos sobre educacion en los planes de integracion de la inmigracion que también han ido prolilerando
en diferentes Comunidades Autonomas,

B En este punto seguimos lo ya publicado por nosotros en Garcia et al. (2007)
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lo podemos consultar en Walter Actis (2004), que podria completarse con los analisis de las
legislaciones 1ltimas en materia educativa y su tratamiento de este tipo de escolares: podria
consultarse el trabajo de Mijares (2000) o de Aja (2000) para el caso de la Ley de Ordenacion
General del Sistema Educativo (LOGSE) o de la Ley Organica de Participacion, Evaluacion vy
Gobierno de los Centros, o trabajos mas recientes para el analisis de Ley Organica de Calidad
de la Educacion (LOCE) como los de Aguaded (2003 ), los de Avilés Martinez (2003), o los mas
rotundos y criticos de Hernandez (2004).

Algunos textos empiezan ya a analizar las politicas de las Comunidades Auténomas en la
materia que nos ocupa y que son de especial interés para este trabajo. En un texto bajo la direccion
de Laret (2004) se abordan detalladamente aspectos como la legislacion sobre escolarizacion a
nivel estatal y en Catalufia; las actuaciones de los Ayuntamientos y Consejos comarcales, sobre
todo a través de los planes interdepartamentales para la integracion de inmigrantes; la atencion
educativa especifica al alumnado inmigrante (Programa de Educacion Compensatoria o Equipos
de Asesoramiento Pedagogico entre otros); los planes de acogida de los centros educativos, la
lengua y el aumento de la diversidad lingiiistica y la necesidad de formacion del profesorado.
tanto inicial como permanente, generada por la creciente diversidad. En relacion con este mismo
contexto catalan tenemos alguna vision critica en relacion con la politica lingiiistica desarrollada
para la poblacion inmigrante extranjera (Bruquetas Callejo, 2004 ).

Pero existen ya algunos textos que repasan las legislaciones de las Comunidades Autonomas
en materia de integracion de la poblacién inmigrante extranjera y donde se hace alguna referencia
al ambito educativo. Miguel Pajares, en un trabajo sobre la integracion de la poblacion inmigrante
en general, dedica un apartado a la cuestion educativa. En este apartado habla de las politicas
sociales en la primera acogida, referentes a la educacion. Las actuaciones y servicios de primera
acogida, en general, que se incluyen son: informacion, alojamiento, orientacion y gestion de los
aspectos legales, ensenanza del idioma, orientacion para el empleo, empadronamiento, insercion
educativa inmediata de los menores y acceso a la atencion sanitaria.

Otro amplio texto es el de Onino Covas et al (2004), promovido por el sindicato Comisio-
nes Obreras, que analiza los planes de las Comunidades Auténomas para la integracion social
de las personas inmigrantes. También aqui se examinan los distintos planes que existen en las
Comunidades Autonomas respecto a la integracion socio-educativa de la poblacion inmigrante
extranjera. Una vision muy esquematica de lo que en €l se plantea referido a nuestro interés
sobre la lengua muestra que «todos los planes incluyen medidas sobre el aprendizaje del idioma
de la sociedad de acogida en el ambito educativoy. Pero el texto que describe con cierto detalle
las actividades de las Comunidades Auténomas sobre la atencion al alumnado inmigrante en el
sistema educativo en Espafa, es una publicacion del CIDE (2005) donde ademas de presentar
una evolucion del fenomeno en términos estadisticos, ofrece una descripcion realizada por cada
Comunidad Auténoma en esta materia que nos ocupa.

2. MATERIALES ANALIZADOS: BREVE DESCRIPCION

Para realizar este trabajo hemos consultado un corpus de 399 documentos relacionados
con la educacion y la inmigracion. Todos expedidos por la administracion, bien como nor-
mativa publicada en boletines oficiales, bien como normativas especificas publicadas fuera
de los boletines oficiales o bien como recomendaciones. De este corpus hemos seleccionado
117 documentos por contener informacion relacionada con la atencion lingiiistica al alumnado
extranjero llamado «inmigrantey. Previamente hemos despreciado las convocatorias, nombra-
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mientos, convenios. algunas directivas provinciales. .. que apenas portan informacion util para
nuestro estudio. También hemos comprobado que no faltase ningtin documento de los utilizados
en otros estudios (Grafieras et al., 2007).

Algtn detalle descriptivo que permite hacerse una idea superficial del material consultado
es el siguiente:

—  Procedimiento. El nuevo corpus de 118 documentos lo componen una ley, siete decretos,
treinta y cinco resoluciones, veintitrés ordenes, dos convenios, seis orientaciones, seis
instrucciones, seis circulares, veintitrés planes, tres programas y seis documentos varios.

— Temporalidad, Los 118 documentos fueron publicados entre 1999 y 2010 inclusive'?,
Distribuidos asi por afios: 1999, uno; 2000, dos; 2001, seis; 2002, nueve; 2003, cinco;
2004, dieciocho; 2005, veintiuno; 2006, dieciocho; 2007, veintiuno; 2008, diez: 2009,
tres; y 2010, cuatro.

— Localizacion. En Andalucia se publicaron siete; en Aragon, siete; en Asturias, ocho;
en Canarias, seis; en Cantabria, seis; en Castilla-La Mancha, cinco; en Castilla y Ledn,
tres; en Catalufia, siete; en la Comunidad Valenciana, once; en Extremadura, cuatro; en
Galicia, dos; en las Islas Baleares, tres; en La Rioja, uno; en Madrid, once; en Melilla
y Ceuta, cinco, en Murcia, doce; en Navarra, diez; y en el Pais Vasco. diez.

El listado completo del corpus finalmente analizado es el que se reproduce en la Tabla |

(ver Anexo).

En coherencia con nuestras intenciones hemos definido indicadores que nos permitan regis-
trar cambios en los discursos, y, también, entender en qué momento del proceso nos encontramos
(Zapata, 2008). En el analisis de los datos empleamos metodologia cuantitativa para tratar
estadisticamente las agrupaciones de datos y su conteo. Con los textos usamos metodologia
cualitativa, concretamente la comparacion de textos equivalentes de las distintas autonomias.
Gracias a la combinacion de los citados métodos obtenemos la triangulacion para establecer
un sistema de relaciones significativas y realizar una descripcion interpretativa (Hammersley,
2003 y Velasco, 1997).

3. METALENGUAJE DE LA NORMATIVA DEDICADA A LA ATENCION LINGUISTICA AL
ALUMNADO EXTRANJERO

La primera pregunta que nos hacemos es relativamente simple: ja qué responden las
administraciones autonomicas implantando «aulas especiales» en los colegios para la atencion
lingiiistica del alumnado extranjero? Si nos cefiimos expresamente al problema que pretende
solucionar o, cuando menos, atender: la ensefianza al alumnado extranjero de la lengua oficial
usada en la escuela; digamos que se trata de un asunto solucionable «técnicamente». Bastaria
con que la escuela se dedicase a ensenar el idioma (o idiomas) oficial de la Comunidad Autd-
noma al nifo que lo desconoce. Pero la cuestion no es tan simple de resolver como aparenta.
Veamos el contexto.

" Hemos despreciado la informacion anterior al aio 1999 por irrelevante, aungue el fendmeno migratorio se
venia produciendo con anterioridad. Hasta el afio 2002 no se le presta mucha atencion desde ¢l punto de vista de la
normativa que nos ocupa aqui, mientras que a partir de esta fecha registramos una «gran agitacionn en las comunidades
para regular el fendmeno de la atencion lingiiistica del alumnado extranjero.

146



(EONSTRUYENDO INTERCULTURALIDADT ANALISIS DE LAS NORMAS PARA €ATENDERY AL GALUMNADO INMIGRANTER.., 34'

En Comunidades como la andaluza se empieza a legislar para un sector del alumnado
extranjero, el llamado inmigrante —no todas las Comunidades comienzan al unisono—. De este
sector se excluye un alto nimero de nifios extranjeros que no necesitan de la atencion politica
para desarrollar su escolaridad (como los que van a colegios privados, por ejemplo) Hay un matiz
importante que debemos tener en cuenta y es que el alumnado extranjero inmigrante se matricula
preferentemente en las escuelas pablicas'’, por tanto surge una novedad en estas escuelas: nifios
con idiomas diferentes al usado en la escuela y a los que hay que atender con novedades (respuesta
escolar a niflos con multiples idiomas que la escuela desconoce). En resumen, digamos que se
trata de un problema de la escuela publica y ligado a la poblacion extranjera, pero no a toda la
poblacion extranjera, sino a la llamada «inmigrante», e incluso se excluye de este grupo a los
extranjeros «inmigrantes» de paises con habla espafiola, a pesar de que éstos puedan presentar
dificultades de comprension y de comunicacion''. -

Luego esta normativa nace sectorizada y con una componente cultural, en clave de cons-
truccion de la identidad, que le viene dada por el hecho de aplicarse a extranjeros (extrafios,
en el origen de la palabra) que por esa misma condicion son «el otroy, distinto y distante del
«nosotros» (Olmos, 2008 y Del Aguila, 2004), factores con los que hay que contar para entender
el fendmeno.

En este sentido es muy importante seguir a De Lucas cuando nos ayuda a entender la
dicotomia otros/nosotros planteando los términos en lenguaje mas cercano al derecho: la dis-
tincion entre hombre y ciudadano (ya que derechos humanos y derechos ciudadanos son dos
cosas diferentes). La diferencia, aunque se remonte a épocas antiquisimas, hay que buscarla en
el nacimiento del modelo de los Estados-Nacion, pues «esta forma de organizacion politica se
basa en la contraposicion entre nacionales y extranjeros, y en la exclusion de éstosy». Asi mismo
distingue entre «el auténtico ciudadano (el miembro de pleno derecho, que es ciudadano de la
metropoli) y los demas»:

14" De cada diez alumnos o alumnas matriculados en la Educacion Secundarta Obligatoria en Espafia. mas de
seis se encuentra en centros de titularidad pablica, Para el caso de los escolares extranjeros las cifras cambian. En las
dos tltimas décadas para el conjunto de los escolares, la poblacion extranjera se ha mantenido en un casi constante 80%
en los centros de titularidad pablica. Los datos mas reciente del Ministerio de Educacion (http://www.educacion.es)
muestran que en el caso de los escolares extranjeros, de cada diez escolarizados, ocho se encuentran en centros publicos,
lo.que ya contrasta con los seis para el conjunto de los escolares y que es la tendencia de los autoctonos. Pero debemos
decir también que ni siempre ha sido de esta manera, ni es igual en el conjunto del Estado espafol. La diferencia para
el conjunto de Espaiia varia entre 13 y 14 puntos en los tltimos afios a favor de la mayor presencia de los escolares
extranjeros en los centros de titularidad publica, se reduce casi a la mitad en Comunidades como Aragon, Castilla La
Mancha, Castilla Leon o Cantabria (quiza explicable por una menor presencia de estos escolares o por diferencias entre
la oferta publica versus privada). Por el contrario, tal distancia se eleva a mas de veinte puntos en Comunidades como
Madrid, Cataluiia y Baleares. Y la tendencia muy general, aunque no generalizable como es el caso del Pais Vasco, es
que las diferencias entre unos escolares y otros aumenten a favor de mayor presencia de los escolares extranjeros en
el sistema de titularidad publica. Pera se puede expresar de otra manera: en el caso de los escolares extranjeros son el
81% lo que se escolarizan en centros piblicos, para los autoetonos ¢l porcentaje se reduce al 66%; ello significa que el
33% de los escolares autdetonos se encuentran en centros privados mientras que en el casa de los escolares extranjeros
solo alcanzan al 19%,

" Un reciente estudio sobre la presencia de los llamados latinoamericanos en las escuelas en Espania nos ilustra
sobre esto que decimos. Ha constituido la tesis doctoral de Maria Rubio Gomez (en proceso de conclusion) y contamos
ya con algunas publicaciones sabre la cuestion (Gareia, Olmos y Rubio, 2011).
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... los extranjeros representan hoy de forma especial —en tanto que exclusion «natural»— un
vestigio historico de la evolucion de las nociones de Estado y ciudadania: el camine recorrido por la
burguesia primero. y por los asalariados después, atin no ha stdo transitado por ellos, que contintian
en una situacion mas parecida a la de subditos —siervos— que a la de ciudadanos. Ellos representan
el soporte econdmico real, en cuanto mano de obra, y a la par sin derechos; poco a poco. lograran
los derechos civiles y sociales, aunque no los politicos. (De Lucas, 1994: 118)

3.1. Primer nivel de anilisis. La otredad produce confusion

Comenzaremos por las diferentes formas de nombrar estos dispositivos o «aulas especialesy»
que tratan de atender al alumnado inmigrante en lo relativo a la ensenanza de la lengua vehicular
de la escuela, después nos centraremos en los procedimientos legislativos que se siguen para
introducir tales dispositivos para termihar analizando el numero de «normas» que se dictan al
respecto. Porque como dice Garcia de Enterrias y Fernandez (2008: 84):

[Las normas administrativas reflejan con bastante fidelidad los caracteres permanenies de su autor,
La circunstancialidad de los Reglamentos; su consustancial fugacidad: el detallismo absorbente;
el casuismo, inmediatamente caducado ante las transformaciones sociales social y administrativas
incesantes; su tendencia hacia la objetualizacion de los ciudadanos, cuya independencia o libertad,
0 cuyas iniciativas y facultades tienden a ignorar; su inlerpretacion extensiva y absorbente de toda
competencia administrativa y aun la constante autodelinicion de nuevas competencias; su esque-
matismo, tomado del propio ambiente burocratico, desconocedor, cuando no impugnador, de la
complejidad del mundo social y econdmico, son todas ellas notas que tienden a estar presentes con
bastante frecuencia en lag normas emanadas de la Administracion.

La ensenanza del idioma de la escuela es uno de los objetivos primordiales de la normativa
que nos ocupa, pero, vistos los textos, la mecanica del aprendizaje del idioma apenas ocupa
espacio. Es la «otredady, la unién de dos términos: extranjero e inmigrante la preocupacion
principal que genera el entramado de normativas. Por tanto, el peso de la atencion lingiiistica
al alumnado extranjero pasa de la ensenanza del idioma a la manera de ensenarlo. Lo com-
probamos en el volumen de los textos dedicados a uno y otro aspeclo y, también, en el mismo
nombre de los dispositivos creados para tal fin: Aulas de Espanol para Alumnos Inmigrantes,
Aulas de Acogida, Aulas de Adaptacion Lingiiistica, Aulas de Dinamizacion Intercultural, Aulas
Temporales de Adaptacion Lingiistica, Equipos Itinerantes de Apoyo Lingtiistico al Alumnado
[nmigrante y Refugiado, Aulas del Programa de Acogida Lingiiistica y Cultural, Aulas de Apoyo
Idiomatico, Aulas de Inmersion lingiiistica, Aulas de Enlace para el Aprendizaje del Castellano,
Proyectos de Refuerzo Lingiiistico en Centros Pablicos y Concertados, Programas de Acogida
al Sistema Educativo, Programa Acogida Sociolingtiistica para Escolares. En fin, variedad de
formas de nombrar lo similar, manifestacion clara de imprecision y ausencia de consenso sobre
el fendmeno entre legisladores.

S1 nos detenemos en la variedad de formatos en los que se publican las normas y los orde-
namos por su rango de importancia legislativa de mayor a menor, las Leyes ocuparian ¢l primer
rango, después los expedidos por los Grganos superiores de la Administracion Eslatal: Reales
Decretos, Ordenes ministeriales. .. (fuera del ambito estudiado); y los emitidos por los 6rganos
superiores de la Administracion de cada una de las Comunidades Autonomas: Decretos, Orde-
nes y los expedidos por la Direceion General u organos similares de las autonomias que emiten
normas reglamentarias sobre materias concretas: Resoluciones, Instrucciones o Circulares.
Esta opinion no es unanime respecto a Instruceiones y Circulares que pueden ser consideradas
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como figuras juridicas distintas a los Reglamentos'??, al igual que Planes y Programas (excep-
cionalmente algiin Plan puede tener caracter normativo); los convenios tampoco pueden ser
considerados como reglamentos (Sanchez Mor6n, 2010). En el rango aplicado al Grafico 1 vemos
que las Comunidades Auténomas han optado por regular mayoritariamente este fenémeno que
estudiamos mediante resoluciones. Las resoluciones se dictan para cumplir las funciones que
la ley encomienda a cada servicio piblico, asi pues el alcance de ellas llega a todo aquello que
complemente, desarrolle o detalle la ley en la esfera de la competencia del servicio publico. Son
normas con gran impacto en el asunto que tratan, pues tienen un grado adecuado de flexibilidad,
oportunidad e informacion que la ley no puede tener, También nos muestra el Grafico 1 que
abundan las normas de rango inferior que cuidan la cercania, la oportunidad y el detalle. Ahora
bien, la tinica ley (la norma con mayor rango) recogida en el corpus analizado trata la cuestion
solamente de soslayo, pues se dedica principalmente al tratamiento de la designaldad y no tanto
a la «educacion del alumnado extranjero inmigrante».

Grafico 1. Formato de publicacion de las normas para la atencion lingiiistica
al alumnado extranjero del corpus seleccionado para el presente estudio
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Fuente- elaboracion propia

Tras las Resoluciones el formato elegido por las Comunidades Autonomas para regular la
«educacion de los inmigrantes» han sido los Planes, «técnica compleja, que unifica racional-
mente diversos tipos de instrucciones (...) para ordenar la actividad de un conjunto de 6rganos

"2 Toda norma juridica aprobada por el Gobiemo o por la Administracién —mejor dicho, por los Gobiernos o
Administraciones piiblicas—, de rango inferior a la ley y controlable por los Tribunales de Justicia, en particular los del
orden contencioso-administrativo (Sanchez Moron, 2010; 181)
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inferiores» (Santamaria, 2009: 387). Reflejan una estrategia a seguir para alcanzar unos objetivos
previstos, Tienen un limite temporal definido.

Los decretos y las 6rdenes obedecen a una necesidad urgente de regular un fenémeno nuevo.
Emanan del poder ejecutivo y expresan la resolucion dictada por uno o varios cargos adminis-
trativos. Las resoluciones vienen a ampliar y precisar ordenes y decretos dictados anteriormente,
Las instrucciones, orientaciones y circulares amplian el contenido de otras normativas, marcando
pautas para su aplicacion.

En las posibles lecturas del Grafico | interpretamos urgencia por normalizar el fenomeno
del alumnado extranjero inmigrante en la escuela. Urgencia comprensible, en buena légica, por
el incremento del alumnado extranjero en las escuelas, pero analizada la urgencia en el conjunto
de los formatos, vemos que la normativa adolece de una estrategia bien pensada; por eso, la
ausencia de logica crea la sensacion de caos, de asunto efimero y controlable desde la cercania,
Pero cuando en la Tabla 1 hemos analizado una por una las Comunidades y las comparamos,
vemos que a lo dicho hay que afiadir ausencia de consenso y disparidad de criterios a la hora
de actuar regulando.

Por ultimo, la cantidad de normas emitidas es un huen indicador para mostrar cudando se
produce el tenémeno de la legislacion, localizar en el tiempo los momentos claves (véase el
Grafico 2). Los mayores porcentajes indican también confusion, que las ideas no estan claras, y
por ello se necesitan correcciones, remedios continuos, cuando, con las ideas claras, no harian
falta tantas, pues en pocas normas se expresarian. Consecuentemente, que no se le ponga coto
al aumento de normas, indica provisionalidad y legislacion a corto plazo.

Sin embargo, la franja de maxima produccion (de 2002 a 2008) coincide con ¢l aumento
de alumnado extranjero en Espafa'", como puede verse en el mismo Grafico 2. Asi pues las
cifras —y lo que ellas representan— pudieron ser la causa presionante del incremento en la
produccion de normas reguladoras, Entre el afio 2004 y 2007 se concentra la produccion mas
alta de normativa, que coincide con revisiones mas profundas en distintas Comunidades de la
regulacion de las aulas.

" Segin los datos del Ministerio de Educacion, en el Curso Escolar 1999-00 ¢l porcentaje de escolares extran-

Jeros sobre el conjunto de escolares en eentros publicos (centros donde s¢ concentran mayoritariamente estos escolares
y centros a los que se dirigen la mayoria de las normas que aqui estamos analizando ), era de casi 15 de cada mil. Unos
afios mas tarde, en el Curso Escolar 2006-07, este porcentaje se habia elevado a 83 extranjeros por cada mil escolares.
Una representacion grafica de este peso porcentual de los escolares extranjeros es lo que se muestra en ¢l Grafico con
la linea de crecimiento.
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Grafico 2. Cantidad de normas dedicadas a la atencion lingiistica al alumnado extranjero
en el corpus seleccionado para el presente estudio expresadas en porcentajes y por afio
(y crecimiento porcentual del peso de la presencia de poblacion extranjera en la escuela)

20
18 1—
16
14
12
10
8

P ==l
A1 ERERER R
BEEREEREREREER

1999 2001 2003 2005 2007 2009

O N B O
1

Fuente: elaboracion propia

3.2. Segundo nivel de analisis. Escenarios del desarrollo normativo

En este punto toca que reflexionemos sobre otros asuntos de importancia que nos resultan
del analisis de la produccion normativa estudiada. Comenzaremos por lo que se desprende
en relacion con la cualificacion que deberia tener el profesorado de estas «aulas especiales»,
pasaremos después a discutir cuando y donde se debe aprender la lengua para terminar con una
reflexion sobre las maneras que encuentran las normas de justificar este tipo de dispositivos.

3.2.1. Por quiénes

Mirando en otra direccion, Navarro (2002) observa que la formacion inicial del profeso-
rado no contempla que entre el bagaje de un maestro deba ir la educacion intercultural, que esta
presente en la escuela simplemente porque una parte del profesorado de manera voluntaria y
por criterio personal da respuesta a la inmigracion. Hablaba Navarro en el afio 2002, porque
asi sucedia en un principio, pero el Plan de Interculturalidad de Cantabria de 2005 vuelve a

subrayar la misma cuestion:

Por otra, la llegada de un alumno o alumna no hispanohablante pone en marcha medidas para
contribuir a la adquisicion del espafiol como segunda lengua (en adelante L.2), sobre todo en el tltimo
tramo de la Educacion Primaria y en la Educacién Secundaria Obligatoria. A pesar del esfuerzo de
los docentes, sigue predominando la inmersion natural en el aula, imprescindible pero no suficiente
para adquirir una competencia lingiiistica que sirva de soporte al progreso académico a corio plazo
para todos los alumnos y alumnas inmigrantes. En general, se trata de una atencioén que requiere
mayor sistematicidad, basada en la buena voluntad del profesorado, que, en la mayor parte de las
ocasiones, no posee formacion suficiente para la ensefianza del espafiol como segunda lengua (N47).
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Pero quienes imparten la ensenanza en las «aulas especiales» son profesores en ejercicio
con un perfil variable de unas Comunidades a otras. En las Comunidades con idioma propio
ademas del espanol, el profesor ha de tener un perfil lingiiistico que garantice el conocimiento
de ese idioma. Asi pues, las cosas se presentan como sigue:

— Las normativas del Pais Vasco se le exigen al profesor formacion suficiente o experien-

cia profesional previa en didactica de las lenguas y en el tratamiento de la diversidad.

— En Cataluiia el tutor del aula de acogida es, preferentemente, un profesor definitivo en
el centro, que tiene experiencia docente en las ensenanzas de las lenguas, en el dominio
de las TIC y capacidad de liderazgo, de empatia y de dinamizacion'",

— En los Institutos de Ensefianza Secundaria de Aragon asumira la organizacion de las
clases de espanol para alumnos inmigrantes el Departamento de Lengua Castellana y
Literatura y seran impartidas preferentemente por profesorado de plantilla de dicho
departamento, si no fuese posible, las clases seran impartidas por profesores de otras
especialidades lingiiisticas o de geografia e historia.

En Andalucia, las Delegaciones Provinciales de la Consejeria de Educacion cubriran
los puestos vacantes mediante convocatoria de concurso de méritos.

— En Madnd se considera mas adecuado el profesorado que cuente con formacion o
experiencia en ensenanza del espaiol como segunda lengua, o espaiiol como lengua
materna, con experiencia en atencion al alumnado extranjero o con necesidades de
competencia educativa, o en su defecto, especializado en lengua extranjera'®.

En resumen, el perfil del profesorado de estas «aulas especiales» es muy parecido en todas

las Comunidades: especialista en lengua (lengua y literatura) y en su defecto en geografia ¢
historia con matices propios en cada Comunidad, normalmente vinculados a la experiencia',

" Catalufia ha disefado mas recientemente un proceso de formacion para el profesorado selecoionado. Consti

de tres fases que se han desarrollado a lo larga de tres cursos: 2007 a 2010,

15 «Debido a la especificidad de las funciones que se han de desarrollar en estas Aulas, se considera como perlil
mas adecuado ¢l de profesorado que cuente con formacion o experiencia en ensenanza del espanol come segunda lengua,
0 espaiiol como lengua materna; en todo caso, con experiencia en atencion al alumnado extranjero o con necesidades
de compensacion educativa, o en su defecto, especializado en lengua extranjeran (/nstrucciones de la Vicoconsejeria
de Educacion de la Comunidad de Madrid por las que se regulan las Aulas de Enlace del programa «bscuelas de
Rienvenida» para la ineorporacion del alumnado extranjero al sistema cducativo, Curso 2005-20006).

146 No podemos dejar de indicar en este punto, que aunque las normas analizadas expresan los perfiles profesionales
(de especializacion) que debe cumplir el profesorado de estas aulas, los estudios etnogrificos realizados hasta la fecha
sobre algunos territorios muestran que todo ello no pasa de ser un deseo y que en la practica ¢l prolesorado de estas
«aulasy se acomoda mds a la oportunidad del momenta de las adjudicaciones y contrataciones que 4 lo expresado gideal
mentes en las normas. Sobre estos aspectos que permiten comparar norma y practica pueden consultarse 1os trabajos de
José Antonio Garcia Fernandez y colaboradores (2009) en Madrid, los de Rafacl Jiménez y colaboradores en Andalucia
o las tesis doctorales de Monica Ortiz (2005) y de José Castilla (2011). En un libro de proxima aparicion cditado por
F. Javier Garcia Castaio y Silvia Carrasco Pons y publicado en la coleceion CREADE del Instituto de Formacion del
Profesorado, Investigacion e Innovacion Educativa del Ministerio de Educacion (libro en homenaje a Eduardo Terrén, s¢
recogen varios trabajos sobre estos temas de «aulas especiales»: un trabijo de José Antonio Gareia y colaboradores sobre
las aulas de enlace en Ja Comunidad de Madrid, También en este mismo contexto un trabajo etnografico de Margarita
del Olmoy; sobre Andalucia se recogen dos trabajos sobre las llamadas ATAL, uno de Rafael liménez y colaboradores y
otro de la ya citada Monica Ortiz; por Gltimo, sobre Catalufa se recogen un texto de Ignasi Vila y colaboradores sobre
los efectos de las aulas de acogida en ¢l aprendizaje del cataldn y otro de Ricard Benito y Sheila Gonzilez-Motos sobre
las implicaciones del aula de enlace en la escolarizacion del alumnado extranjero,
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3.2.2. Endonde

Si esto es lo que se dice en la «norma» sobre el profesorado veamos qué se indica sobre el
lugar donde ensefiar la lengua y para ello no podemos resistirnos a comenzar por recordar lo que
dice Trinidad Vicente y mostrar como, a veces, la misma ley puede obstaculizar la integracion
del alumnado extranjero inmigrante, refiriéndose a la Ley Organica de Calidad de la Educacion
(LOCE) de 23 de diciembre de 2002:

Parece reclamar la adaptacion del alumnado inmigrante al sistema, en mayor medida que la del
sistema a este colectivo, olvidando que en ocasiones el esfuerzo de los alumnos y alumnas no es
suficiente para superar las desigualdades personales, familiares y sociales iniciales que presentan,
por lo que necesitan apoyo extra para salir de esta situacion, que tendria que ser en mayor medida
responsabilidad del Estado. Mas atn, la puesta en practica de esta ley podria producir un aumento
de la segregacion escolar, al obligar al alumnado inmigrante a permanecer durante mas tiempo sepa-
rado de los grupos ordinarios, en aulas especificas, lo que no resulta una medida integradora sino,
como remarca asimismo Marauri (2005: 107) «mas bien una forma de etiquetar a este alumnado
que antes se ha dicho que tiene los mismos derechos» (Vicente 2008: 83).

Ya vimos mas arriba las l6gicas explicativas derivadas de los nombres de los dispositivos
creados para la ensefianza de la lengua oficial de la Comunidad Auténoma a los alumnos extran-
reros que la desconocen. Las llamadas «aulas especiales» hacen pensar en un lugar distinto al
ula ordinaria, en un lugar donde los nifios recibiran una ensefianza «especial». Sin embargo, el
liscurso normativo suele dejar abierta la posibilidad de impartir la ensefianza «especial» en el
wla ordinaria del nifio en determinadas circunstancias como reflejamos a continuacion.

En las Orientaciones para la acogida lingiiistica del alumnado inmigrante, emitidas por la
Direccion General de Ordenacion Académica e Innovacion de Asturias (N26) leemos:

Criterios basicos para la planificacion de los apoyos para la ensefianza del espafiol como
engua extranjera:

— La atencion a estos alumnos y alumnas se realizara, como norma general, dentro del aula y
con el grupo de referencia.

— Cuando sea necesario que sean atendidos fuera del aula porque presenten un nivel de espafiol
nulo o muy bajo se garantizara que asistan con el resto del grupo al menos a las materias con una
menor carga lingiiistica y que mas favorecen la socializacion como Musica, Plastica o Educacion
Fisica.

Andalucia, con la ORDEN de 15 de enero de 2007 (N81), por la que se regulan las medidas
s actuaciones a desarrollar para la atencion del alumnado inmigrante y, especialmente, las Aulas
femporales de Adaptacion Lingiiistica determina en el articulo 5 que:

1. Las Aulas Temporales de adaptaciéon Lingiiistica son programas de ensefianza y aprendizaje
del espafiol como lengua vehicular [...].

2. Estos programas deberan realizarse en el aula ordinaria. Se podran organizar grupos de apoyo
atendidos por profesorado especifico para llevar a cabo la atencion fuera del aula ordinaria cuando
circunstancias especiales en la comprension-expresion de la lengua espafiola asi lo aconsejen.

La Region de Murcia con la Orden de 16 de diciembre de 2005 (N59), de la Consejeria de
Educacion y Cultura, por la que se establecen y regulan las aulas de acogida en centros docentes
sostenidos con fondos piblicos de la Regién de Murcia, también se refiere en el mismo sentido:

La presente Orden tiene por objeto establecer medidas para la organizacion y seguimiento de
Aulas de Acogida encaminadas a la adquisicion de competencias lingiiisticas del alumnado extran-
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jero con desconocimiento del espanol. Serd de aplicacion en los centros docentes sostenidos con
fondos publicos de la Region de Murcia que impartan Educacion Primaria y/o Educacion Secundarin
Obligatoria, siempre que exista un minimo de diez alumnos destinatarios en el centro.

Si atendemos a las condiciones particulares que regulan las normas de cada Comunidad,
esperamos que las «aulas especiales» (mds arriba vimos que hasta se denominan de manern
particular) acojan alumnado seleccionado con esos criterios propios y, consecuentemente, por
reunir caracteristicas diferentes. Sin embargo, en los estudios realizados —y por nosotros vis-
tos— nadie comenta esas diferencias: ;sera que nadie las aprecia?

Compartiendo parte de esa logica esta el discurso sobre la ubicacion del dispositivo, ya
que se intuye una asociacion perversa entre la educacion «especial» que el nifio va a recibir en
un aula «especial» con el propio nifio que la recibe, transformandole asi ante sus compaiieros
y autoconvenciéndose de que €l es «especial». Es una logica vinculada a la integracién de los
nifos extranjeros. Viene de un debate abierto en la literatura experta en esta materia. Se centra
en las consecuencias que tiene para el nifio el abandono de su aula de referencia en el inicio
de la escolaridad en el pais de acogida. Por tanto, los principales argumentos del debate estan
relacionados con la integracion del nifio, y no tanto con la ensenanza de la lengua. Las adminis-
traciones derivan el mismo sentido hacia un significado mas suave:

Pero para sentirse positivamente acogido por el grupo, el alumno/a, debe participar en las acti-

vidades comunes del aula, pues esta participacion le hara sentir la necesidad de comunicarse, y le
ayudara a la adquisicion del espafiol (N26).

La cuestion acerca de si el dispositivo debe ubicarse fuera o dentro del aula ordinaria,
estd presente en las normativas de todas las Comunidades Autonomas. Predomina la opcion de
crear «aulas especiales» fuera del aula de referencia del nifio. Las caracteristicas que regulan
su funcionamiento aparentan ser muy diferentes entre cada Comunidad, pero son pequefios
matices los causantes de la aparente diferencia. Veamos tales matices estudiando la estructura
organizativa de estos dispositivos.

3.2.3. Como se organiza

La estructura organizativa la componen los mismos puntos: nimero de alumnos maximo
por aula, tiempo de estancia en estas aulas, consejos sobre cuando se han de realizar los agru-
pamientos... Las diferencias entre Comunidades en los ajustes que proponen para cada uno de
los puntos apenas tienen relevancia significativa.

En el nimero de alumnos recogemos los datos siguientes: maximo 15; maximo 12; entre
10y 15; minimo 6, maximo 12, Veamos ejemplos:

— En Madrid, «Cada Aula de Enlace contara con un nimero maximo de 12 alumnos»

(N105).

— EnNavarra: «El nimero de alumnos atendidos al mismo tiempo serd en tomo a Doce»
(N40).

—  En Murcia: «El nimero de alumnos recomendado en estos grupos de apoyo estard
comprendido entre 6 y 10 en Educacion Primaria y entre 10y 15 en Educacion Secun-
daria» (N18).

Suelen distinguir entre aulas para alumnos de primaria y Ensefianza Secundaria Obligatoria

(ESQO), estableciendo menores cifras para primaria: entre 7y 10, entre 5 y 12, 8 alumnos.
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Con la temporalidad de las sesiones sucede algo muy parecido a lo anterior: distinguen
entre educacion primaria y educacion secundaria obligatoria. 5 horas a la semana en primaria, 8
horas en educacién secundaria obligatoria; 10 horas maximo en primaria, 15 horas maximo en
educacion secundaria obligatoria; no mas de 3 horas diarias en primaria y 4 horas en educacién
secundaria obligatoria... Asi comprobamos:

— En Andalucia: «1. La asistencia a los grupos de apoyo organizados fuera del aula
ordinaria ocupara un maximo de 10 horas en Educacion Primaria y de 15 horas en
Educacion Secundaria Obligatoria» (N81).

— En la Comunidad Valenciana: «El alumnado no podra permanecer en el Programa
mas de tres horas diarias en Educacion Primaria, ni mas de cuatro horas diarias en
Educacion Secundaria Obligatoria» (N95).

— En el Pais Vasco: «En caso de que se contemplen medidas de refuerzo lingiiistico
fuera del aula ordinaria, los alumnos y alumnas no permaneceran fuera del grupo de
referencia un tiempo superior a 1/3 del horario escolar» (N61).

— En Navarra: «Este Programa atendera durante tres dias alternos a la semana y 18 horas
semanales (seis horas diarias)» (N40).

Sobre el tiempo de estancia en las «aulas especiales» recogemos datos como los siguientes:
maximo un curso completo, aunque se pueda ampliar a dos cursos en circunstancias especiales
(varias Comunidades comparten este mismo dato); o entre 3 y 6 meses, no pudiendo exceder de
un curso escolar. Aqui la diferencia si es importante. Traemos a continuacién ejemplificaciones
extraidas de algunas Comunidades:

— En Madrid: «La permanencia en las Aulas de Enlace se prolongara durante un periodo
maximo de seis meses de asistencia efectiva, a lo largo de uno o dos cursos académi-
cos» (N105).

— En Navarra: «Permanencia del alumno/a en el Programa. Con criterio general, los
alumnos estaran adscritos al programa durante cuatro meses» (N40)

— En Andalucia: «El periodo ordinario de permanencia en un grupo de apoyo sera de un
curso escolar» (N81).

En general los discursos son similares. Comparten consenso entre Comunidades, aunque

no ha sido necesario ponerse de acuerdo.

Terminemos este nivel de analisis de los escenarios de las normas con las justificaciones
que se hacen en ellas de la necesidad de estos dispositivos. Y digamos para comenzar que todas
las Comunidades coinciden en considerar que la lengua es el objetivo prioritario para conseguir
la normalizacion de las personas extranjeras, en valorar la lengua como la herramienta clave
para lograr la integracion del nifio en la sociedad de acogida, en que hay una relacién muy
estrecha entre la lengua y el desarrollo con éxito de su escolaridad. Como consecuencia, las
Comunidades —todas— quieren acelerar el proceso para llegar lo mas rapidamente posible a la
integracion del nifio. Esta es la razon —explicita— por la que se crean las «aulas especiales».
También consideran que el aprendizaje de la lengua ocupa la fase inicial de la estancia del nifio
en la escuela, a esa fase le dan un caracter transitorio y como consecuencia limitan el periodo
de tiempo de aprendizaje al estrictamente necesario.

Paralelamente los textos normativos resaltan el valor de la comunicacion en el aprendizaje
de la lengua:

El conocimiento de una lengua va mas alla de lo estrictamente lingiiistico y se extiende al con-
junto de significados culturales que ayudan a interpretar la realidad. De ahi que la metodologia a
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emplear debera desarrollar la «competencia comunicativay, es decir, la competencia gramaticul, |y
sociolingiiistica, la discursiva y la de aproximacion a la comprension curricular (N40).

...el prablema de la comunicaci6 és fonamental per a la insercio dels alumnes en el sistenn
educatiu i per a I'assoliment dels objectius educatius que aquest sistema té establerts (N15).

Los discursos de la normativa efectivamente hablan de la importancia de la comunicacion
en el aprendizaje, pero luego sélo regulan el aprendizaje inicial y ademas contradice el discurso
de expertos:

La administracion y el profesorado tienen que entender que el lenguaje es, fundamentalmenic,
un instrumento para hacer cosas, bien con los demas, bien con uno mismo y, por tanto, s6lo s¢
puede incorporar —y, en consecuencia, aprender— si quien no lo conoce desea hacer cosas con liy
personas que ya lo conocen. Es decir, como sefala Carbonell (2004), el aprendizaje de la lengu
del pais de acogida no es la puerta de la integracion. Al contrario, en la medida en que existe wmg
politica de integracion y prima la igualdad en las relaciones con las personas autdctonas, las pes
sonas extranjeras incorporan la lengua del pais de acogida para hacer cosas juntos (Vila 2006: 38),

La contradiccion se manifiesta cuando la administracion crea espacios para el aprendizaje
del idioma «aislados» (las «aulas especiales») y también cuando, por omision. deja sin aconsejar
la metodologia (el hacer cosas) a quienes han de llevar a cabo el dia a dia de la escuela, y. sobre
todo hacer cosas con sentido; que el alumno encuentre sentido a lo que alli se hace, se dice y s¢
perciba de cualquier otra manera.

Las aulas ordinarias no responden a la logica de la comunicacion, smo que se deben
situaciones reales interpretadas como: la presencia del nifio extranjero en el aula nterrumpe
el normal funcionamiento del aula si se le atiende como es debido, ya que estos nifios lo que
necesitan es comunicacion en un grado y nivel que el aula ordinania no es capaz de darles, si
contintia administrandose a la manera tradicional. Consecuentemente, el sistema escolar ha de
modificar su tradicional modo de entender la escuela y sus maneras de actuar, El texto que sigue
confirma lo dicho:

La realidad con la que nos encontramos en los centros cuando llega un alumno/a extranjero con
un nivel bajo o nula competencia en espanol y se le adscribe a un grupo compartiendo aula con ¢l
resto del alumnado, es que se genera una sensacion de problema y se percibe como una distorsion
tanto para el profesor/a, que no se ha formado para ser profesor/a de espanol como lengua extran-
jera, ¥ que ve su trabajo multiplicado, como para el grupo en general, que puede ver dificultado
su progreso escolar.

El alumno o alumna normalmente sale del aula para recibir refuerzo de espanol o apoyo en las
distintas materias. Este hecho es percibido como un respiro para el profesor que permanece en ¢l
aula, pues ya no se ve en la necesidad de proporcionarle una respuesta individualizada, y no siente
la incomodidad de tener en clase a un alumno o alumna sin participar en las tareas propuestas,

Toda esta problemética se une a la sensacion generalizada entre el profesorado de que es practi-
camente irrealizable intentar dar respuesta a toda la diversidad de alumnado que se presenta en las
aulas, v de que si el alumnado inmigrante no alcanza los objetivos propuestos es porque necesita
aislarse de su grupo para recibir unas clases adaptadas a sus dificultades, con profesores/as espe-
cialistas que les atiendan y les ayuden a adquirir unas competencias basicas en espaiol antes de
incorporarse al grupo ordinario.

Lo que si resulta cierto es que el alumno o alumna inmigrante que no domina la lengua vehicular
de la ensefianza no puede seguir con normalidad el ritmo de la clase y necesita, ademas de las adap-
taciones curriculares, ofra serie de adaptaciones y estrategias especificas por parte del profesorado,
que a veces son dificiles de compaginar con la practica habitual en el aula.
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La sugerencia, basada en experiencias previas en otras Comunidades Autonomas, seria un modelo
mixto de intervencion que facilite tanto el acceso del alumno/a inmigrante a la socializacion con
el grupo ordinario y al resto de las materias con las adaptaciones curriculares necesarias, como la
adquisicion de las competencias bésicas en espaiiol (que se le pueden reforzar con horas de apoyo
especificas que le ayuden a dominarTo més rapidamente posible unos instrumentos elementales de
comprension y expresion y de esta forma poder seguir mejor las clases ordinarias), pero siempre
teniendo en cuenta que aunque el alumno/a pase determinadas horas fuera del aula, la responsabi-
lidad de todo su proceso de aprendizaje e integracion al centro no es exclusiva del profesorado que
lo atiende en esta parcela sino de todo el equipo docente

La atencion a estos alumnos y alumnas se realizara, como norma general, dentro del aula y con
el grupo de referencia

Cuando sea necesario que sean atendidos fuera del aula porque presenten un nivel de espaiiol
nulo muy bajo se garantizara que asistan con el resto del grupo al menos a las materias con una

menor carga lingiiistica y que mas favorecen la socializacién como Musica, Plastica o Educacion
Fisica (N26).

4. CONCLUSIONES

La pregunta que debemos hacernos tras lo expuesto es relativamente simple: ;ja qué res-
ponden las administraciones autondémicas implantando «aulas especiales» para la atencion del
alumnado extranjero en los colegios? Es posible que se trate de una necesidad, es posible que se
trate de una necesidad para atender a este «inmigrante», incluso es posible que lo que se pretenda
es favorecer la comunicacion de este alumnado en la escuela. ..

Cuando indagamos en los documentos en donde las distintas Comunidades han marcado
su estrategia para la atencion lingiiistica, encontramos que han sido emitidos en formatos muy
distintos: decretos, planes de..., directivas, etc. Vistos en su conjunto y desde la distancia dan la
sensacion de que cada Comunidad se ha preocupado por adaptar el asunto a sus circunstancias,
de ahi la variedad de formatos. Sin embargo la franja temporal en la que se sitiian algunas accio-
nes reguladoras, como la creacion de «aulas especiales», es muy estrecha. La respuesta de las
Comunidades coincide no con el inicio de la llegada de los inmigrantes sino con el incremento
significativo de su presencia en los centros educativos, por lo que se podria pensar que ¢ésta fue
la causa que les hizo contestar a un problema que estaba «invadiendo» los colegios.

Sabemos que afio tras afio el nimero de alumnos extranjeros inmigrantes crecia en las aulas
de las distintas Comunidades, si bien en unas mucho mas que en otras. La respuesta normativa
responde al volumen de alumnos extranjeros inmigrantes, pero no a un analisis profundo del
fenémeno. Responde a situaciones que hay que solventar: demasiados alumnos en las aulas des-
conocedores del idioma en el que se imparten las asignaturas, alumnos con los que el profesor
no sabe qué hacer o, si lo sabe y lo hace, rompen el ritmo habitual de la clase, etc.

...la implantacién de las aulas de enlace responde, mas que a fundamentos psicopedagdgicos,
a intereses politicos. Sobre todo a la voluntad de la administracion, apresurada y poco meditada,
de satisfacer la demanda de buena parte del profesorado que exigia medidas drésticas para atender
al alumnado extranjero que no habla espafiol y aliviarles a ellos de dicha responsabilidad. (Garcia
Ferndndez et al. 2009: 80)

Con el incremento del nimero de nifios extranjeros en las aulas de una Comunidad las
respuestas normativas se van adaptando al territorio en cuestion, pero siempre con un cariz de
provisionalidad, porque se entiende que el fenémeno corresponde a una coyuntura pasajera. De
ahi, creemos, viene la variedad de formatos observados en la legislacion comunitaria.
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También hay algo equivoco tras los planes pues, como su nombre indica, hacen pensar en
coherencia, en un conjunto ordenado de objetivos, lineas de actuacion, medidas, acciones. .. que
funcionaran al unisono, como una gran orquesta interpretando a un gran maestro, algo fantastico.
Pero el dia a dia del nifio extranjero en las aulas es el que es, nada fantéstico. Los planes contienen
marcos globales para la inmigracion, pero actian por sectores. A educacion le toca la integracion
en la lengua, y ahi estan las «aulas especiales» lingiiisticas, tan descoordinadas que algunas de
ellas ni siquiera el mismo profesorado del centro en donde esta implantada conoce su existencia,

Todo parece indicar en los discursos de esta normativa que una de las razones en la que se
sustentan consiste en favorecer el sistema de comunicacion de estos escolares extranjeros en la
escuela, aunque muchas veces nos preguntamos si realmente el sistema educativo piensa en ellos
cuando pone en marcha las normativas aludidas. Tal vez piensa, pero no acierta.

...los centros escolares deben modificar su perspectiva cultural y lingiiistica de manera que el
alumnado extranjero encuentre sentido a lo que alli se propone y se hace (Vila, 2006: 39)

Los nifios no hacen borrén mental y cuenta nueva cuando se incorporan a un «aula especialy»
(se supone que estas aulas estdn montadas para acoger al alumno extranjero recién llegado a la
Comunidad Auténoma y que desconoce el idioma que se emplea en el aula para enseiiar). El
nifio necesita operar con ese bagaje de conocimientos y traducir sus conocimientos al nuevo
idioma para que encajen con las nuevas adquisiciones. No es tarea facil. Quienes escribimos
aqui hemos oido defender a Ignasi Vila en encuentros monograficos ante investigadores exper-
tos que el idioma puede ser una causa directa del éxito/fracaso escolar de los nifios extranjeros
inmigrantes'?’. Lo dice desde su experiencia de tantos afios investigando en colegios sobre el
lenguaje de estos nifios. Comparte la misma opinion que Cummins (2001: 50):

Los estudios de investigacion desde principios de los afios ochenta muestran que los estudiantes
inmigrantes pueden adquirir rapidamente una fluidez considerable en la lengua dominante de la
sociedad cuando estan expuestos a la misma en el entorno y en la escuela. Sin embargo, pese a este
rapido progreso en fluidez conversacional, generalmente hace falta un minimo de cinco afios (y a
menudo muchos mas) para recuperar el terreno con los hablantes nativos en los aspectos académicos
de la lengua.

Los estudios de investigacion desde principios de los afios ochenta muestran que los estu-
diantes inmigrantes pueden adquirir rapidamente una fluidez considerable en la lengua dominante
de la sociedad cuando estan expuestos a la misma en el entorno y en la escuela. Sin embargo,
pese a este rapido progreso en fluidez conversacional, generalmente hace falta un minimo de
cinco afios (y a menudo muchos mas) para recuperar el terreno con los hablantes nativos en los

aspectos académicos de la lengua.
Las normas que regulan el funcionamiento de las «aulas especiales» de todas las Comunida-

des Autonomas no contemplan que se pueda fracasar por causa del incompetente nivel de idioma
adquirido en dichas aulas, ni extienden su accion a lo largo del tiempo. Las «aulas especiales»
admiten a nifios durante un afio, excepcionalmente, dos en Andalucia, Aragon y Catalufia; en
las Islas Baleares, un afio; en Madrid, seis meses como maximo a lo largo de uno o dos cursos;
en Navarra, cuatro meses y en algunos casos hasta ocho; en Valencia, no pueden exceder de un

"7 Seminario sobre Escolarizacion y Acogida de Alumnado de «Nueva Incorporaciony. Celebrado en la Fundacion
Euroarabe, Granada los dias 6 al 8 de Octubre de 2008 Organizado por el Laboratorio de Estudios Interculturales (LdEI).
Universidad de Granada y el Grup de recerca EMIGRA. Universitat de Barcelona.
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eurso escolar; en Castilla-La Mancha y Castilla y Le6n, tres meses como maximo. Prolongar la
asistencia del niflo a las «aulas especiales» tampoco es la solucién. Hay quienes detectan perjui-
cios para los nifios que abandonan el aula de referencia cuando asisten a las «aulas especialesy,
pues han observado procesos de segregacion, de estigmatizacién social cuando asocian al nifio
que asiste a las «aulas especiales» con la diferencia: piensan que asiste porque es diferente. Las
estrategias para la atencion lingiiistica del alumnado extranjero ofrecen tres modelos:
— El nifio s6lo asiste al aula especial hasta que adquiere un determinado nivel en el
idioma de la escuela.
— El nifio se incorpora a su aula de referencia y durante unas horas abandona este aula
para asistir al aula especial.
— El nifio permanece siempre en su aula de referencia y alli reciben clases de refuerzo
lingiiistico (Alegre y Subirats, 2007).
Enlaza esta cuestion con quienes defienden que la integracion es cosa de dos: del extranjero
y del autoctono (no sélo de una parte), y, ademads, sostienen que ambos comparten el mismo
problema'*,
No estamos sino indicando que algunos de los llamados problemas en la escolarizacion de
la poblacion inmigrante extranjera son realmente problemas de la escolarizacion en general, sin
apellidos. Son problemas que tiene y tenia la escuela y que ahora podemos caer en el error de cul-

par a estos «nuevos escolares» de tales dificultades propias de la institucion. La solucién para la
investigacion es relativamente facil (Garcia, Rubio y Bouachra, 2008: 46)

Volvemos a Miguel Angel Alegre y Joan Subirats. Creemos que recogen el sentir y la opinién

de bastantes ensefiantes cuando critican la publicacion de Garcia et al. (2008) en estos términos:

...bajo ciertas circunstancias entendemos que determinadas medidas «compensatorias» de carac-

ter especifico basadas en la aceleracion de ciertos aprendizajes instrumentales pueden ser necesarias

cuando, al fin y al cabo, estan en juego las oportunidades reales de promocion socioeducativa de

este alumnado. Obviamente el disefio y aplicacion de tales medidas deben ser siempre justificadas,

y deben responder a necesidades concretas bien diagnosticadas, necesidades objetivamente «espe-
cificas» dificilmente abordables en el contexto del aula ordinaria (Alegre y Subirats, 2007: 27)

Pero si no fuera por los datos que se vienen recogiendo tiltimamente e incluso si las conclusio-
nes que mencionan: aceleracion de ciertos aprendizajes instrumentales, medidas bien disefiadas,
bien planificadas y mejor ejecucion, que respondan a necesidades concretas, especificas, bien
diagnosticadas y que se llevasen a cabo de manera generalizada, no dudariamos en compartir
tales criticas, pero los resultados de nuestras observaciones nos mantienen en la misma opinion
que compartimos con Besali (2005), cuando le preguntaron si existe educacion intercultural, a lo
que respondia diciendo que se trata de hacer buena educacion para que todos tengan éxito escolar.

Entonces ;responden las normas publicadas para el desarrollo de estrategias lingiiisticas del
alumnado extranjero en las distintas Comunidades Auténomas a una necesidad? Si consideramos
la coincidencia entre la produccién normativa (ver Grafico 2) y el incremento del alumnado
extranjero, ya tenemos una razon de peso para responder afirmativamente a la pregunta. El hecho
de compensar para igualar, también contribuye a sumar en el mismo sentido. La variedad de
nombres para designar a los diferentes dispositivos creados para atender la ensefianza lingiiistica

1% Remitimos a Fernandez Enguita et al, (2010) como repaso mas reciente de las causas del fracaso y abandono
escolar en Espana,
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del alumnado extranjero, es decir las «aulas especiales», junto con la variedad de formatos en
los que aparecen las normas (decretos, directivas...) e, incluso, la cantidad de normas emitidas,
hacen pensar en normas bien adaptadas a los diferentes contextos, esto es, una atencion nacida
de una necesidad. Sin embargo, la pretendida compensacion crea aulas cargadas de discrimina-
cion negativa: aulas «especiales» para nifios «especiales»; a la variedad de nombres puestos a
las «aulas especiales» en cada Comunidad, corresponden estructuras organizativas similares y,
ademas, desarrollan la actividad de manera muy semejante. La variedad de formatos en donde se
publican (planes, decretos, resoluciones...) no obedece a las necesidades de los contextos, sino
al caos, a la confusion o al capricho de cada Comunidad. La gran cantidad de normas también
ahonda en la confusion, y produce el efecto del comunmente llamado «parcheo», que consiste en
corregir continuamente y, como fruto de lo que acabamos de decir, potencia la idea de que se esta
legislando a corto plazo; por lo tanto, transmite la sensacion de tratarse de algo efimero, pasajero.
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EL DESARROLLO NORMATIVO DE LAS ATAL'
JOSE FERNANDEZ ECHEVERRIA y JOSE CASTILLA SEGURA

Instituto de Migraciones, Universidad de Granada

Con el traspaso de las competencias en Educacion del Estado a las comunidades
auténomas se insta a éstas a que desarrollen y llenen de contenido los principios de
atencion a la diversidad y educacion intercultural que contempla la LOE. De todas
formas y pese a las garantias con respecto al derecho a la educacion y pese a diversas
menciones al concepto se puede afirmar que, en el ambito espafiol, las grandes leyes
mas recientes de educacion no definen explicitamente la diversidad cultural (Aguado
Odina, 2004: 26).

En este proceso se ha venido concediendo una importancia especial al proceso de
escolarizacion del alumnado inmigrante y a la adquisicion de competencias comuni-
cativas y lingliisticas basicas de la lengua de acogida, en un tipo de aulas que parecen
tener unos objetivos comunes: conseguir que el alumnado que desconoce la lengua
vehicular adquiera las competencias lingiiisticas y comunicativas necesarias.

Si quisieran formularse tres adjetivos que definieran la situacion de la cuestion
normativa en el Estado espaiol respecto a la atencion lingiiistica al alumnado extran-
jero, bien podrian servir los tres siguientes: prolija?, heterogénea 'y reciente (Grafieras
et al. 2007: 160)

Es enormemente heterogénea la regulacion de las diferentes actuaciones que se ha
ido poniendo en marcha, asi como su rango: Planes Generales o Medidas especificas,

! El presente texto es resultado de algunas investigaciones ya concluidas, asi como de un proyecto

iniciado recientemente en el marco del Plan Nacional de I+D+i y que pretende estudiar las trayectorias
escolares del alumnado «extranjero» en comparacion con el alumnado autdctono [«Exitos y fracasos
escolares. Trayectorias socioculturales de inmigrantes extranjeros y escolares autdctonos en el sistema
educativo andaluz» (CS0O2010-22154-C03-01)]. Agradecemos al Ministerio de Ciencia e Innovacion
el apoyo a dicha investigacion.

2 Fernandez, Kressova y Garcia Castafio (2011) han analizado cerca de 400 documentos
relacionados con la tematica, de los cuales 117 documentos contienen informacion relacionada con la
atencion lingiiistica al alumnado extranjero llamado «inmigrante»
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Leyes, Decretos, Resoluciones, Instrucciones y Circulares en lo que se puede denomi-
nar como «collage» relativamente descoordinado® aunque detras del modelo subyacen
formas de concebir la situacion de diversidad lingliistica y cultural, formas de situar
a este alumnado en la escuela y, por tanto, en la sociedad. Asi encontraremos en cada
comunidad diferentes iniciativas tendentes a lograr un curriculum y unas practicas
educativas coherentes, en mayor o menor medida, con estos principios generales.

Con respecto al marco temporal, todas las Comunidades Auténomas, asi como las
Ciudades Autonomas, tienen normativa posterior al afio 2000, siendo en la mayoria de
los casos de los afios 2005 6 2006.

De todas formas existen diferencias en el planteamiento pedagogico y organizati-
vo de este tipo de medidas, que se reflejan en el desarrollo normativo, entre otros sobre
los siguientes aspectos.

— Adscripcidon-asignacion del alumnado a esas aulas.

— Existencia o no de un perfil especifico del profesorado de este ambito.

— Duracioén de la estancia maxima del alumnado cifrada en esas aulas.

— El enfoque de Integracion en el centro y su relacion con los planes institucio-

nales.

Pese a apuestas tedricas por la interculturalidad, la practica totalidad de la norma-
tiva que regula las acciones emprendidas para la adquisicion de competencias comu-
nicativas y lingiiisticas basicas de la lengua de acogida por parte de este alumnado, se
enmarca dentro de los programas de educacion compensatoria.

En Andalucia, las Delegaciones Provinciales de la Consejeria de Educacion de
la Junta de Andalucia organizan las Aulas Temporales de Adaptacion Lingiiistica
(ATAL), Son «aulas especiales y son creadas como recurso administrativo

Lo que se pretende en esta comunicacion es analizar la paradoja en lo relativo
al desarrollo normativo de las ATAL: su funcionamiento «sin normas» y su «cons-
truccion sobre el terreno». Si bien las Delegaciones Provinciales vinieron dictando
Instrucciones (en especial la de Almeria) desde el afio 2000 sobre su puesta en marcha
y funcionamiento, no sera hasta 2007 que la administracion andaluza «legisla» defini-
tivamente sobre las ATAL en la Orden de 15 de enero de 2007*.

Un primer analisis de esta Orden y de las anteriores Instrucciones nos pondran so-
bre la pista del sentido y funcionamiento de estos dispositivos especiales para atender
al alumnado denominado en las escuelas «inmigrante».

3 Solo en Andalucia se encuentran 31 documentos legales con notoria importancia (algunos

solo de ambito provincial) relativos a la educacion en Andalucia, 6 decretos y 10 6rdenes ocuparian el
rango de mayor importancia; 1 resolucion, 8 Instrucciones, 4 planes, 1 acuerdo y 1 folleto ocuparian
un rango inferior.

4 La denominacion exacta de esta norma es Orden de 15 de enero de 2007, por la que se regulan
las medidas y actuaciones a desarrollar para la atencion del alumnado inmigrante y, especialmente, las
Aulas Temporales de Adaptacion Lingtistica (BOJA N.° 33 de 14 de febrero 2007, 7-11).
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Tras la descripcion de todo lo que sabemos sobre las ATAL -normativa, historia,
organizacion, etc.- reflexionaremos sobre lo que, entendemos, se esconde tras esta
medida: una clara intencionalidad del sistema por homogeneizar y separar a «los dife-
rentes» hasta que se conviertan en lo mas parecido «al todo».

Pretendemos concluir con la idea de que en el contexto de la Comunidad Au-
tonoma Andaluza las ATAL suponen realmente la creacion de un recurso adminis-
trativo, y no tanto de una norma, de ahi los diversos usos o ejecuciones del mismo
segun los contextos. Si bien el caracter flexible de las ATAL no implica necesaria-
mente una lectura negativa, si es necesario sefalar que dicha flexibilidad, a menudo,
supone un marco de confusion y contradiccion en la intervencidon. Disponer de un
recurso flexible en la atencion a la diversidad cultural parece una medida razona-
ble, la dificultad se puede encontrar cuando se estandariza un recurso de este tipo
y se presenta como universal para un conjunto territorial y luego se detecta que
el funcionamiento administrativo hace del recurso un instrumento muy arbitrario.
Como decimos, el mas destacado peligro o inconveniente de esa «flexibilidad» de
las ATAL es la arbitrariedad en el acceso al recurso, lo que puede suponer que alum-
nos o alumnas con las mismas necesidades puedan o no recibir el apoyo lingiiistico
segun el contexto (es decir, momento, zona, centro y profesionales). En este sentido
podemos cuestionar el disefio de estos dispositivos con el propdsito de procurar la
igualdad de oportunidades.

En todo caso, si bien las ATAL son creadas como un recurso de discriminacion
positiva o «inclusor», en realidad éstas estan cumpliendo diversas funciones, ya que
el hecho de ser inmigrante y hablar otra lengua estd suponiendo la disgregacion de
este alumnado hasta que «deje de ser diferente». Dicho de otra manera, aunque el
dispositivo pueda nacer con el firme propdsito de apoyar a un recién llegado que lo
necesita, las dinamicas de las culturas escolares terminan haciendo de tal dispositivo
un mecanismo de diferenciacion al que acuden los que «atin no pueden estar en el
aula normalizaday.

Asi, el estudio es de caracter cualitativo e incluye una descripcion y analisis docu-
mental contextualizado. La perspectiva adoptada es la del analisis critico de discurso
(ACD), ya que pensamos que el ACD de documentos de politicas permite indagar el
modo que adoptan la legitimacion de objetivos y propuestas de politica educativa, asi
como los supuestos y las contradicciones que involucran. Este articulo se circunscribe
al examen de fragmentos seleccionados de diversos documentos (tres Instrucciones y
una Orden) que han ido conformando el «corpus» normativo sobre las ATAL.

El analisis critico de los tres textos se centra en la exploracion de diversos ejes:
la concepcion de la atencion a la diversidad vigente en ellos y su relacion con el
la situacion educativa de Andalucia y de Espana y de la UE, en relacién con algu-
nas dimensiones socio-historico-politicas pertinentes; la tension fluctuante entre una
concepcion universalista, que pretende integrar a la poblacidon extranjera en los ser-
vicios y recursos generales de las administraciones a los que acuden la mayoria de
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los ciudadanos y programas especificos para esta poblacion; las posibles relaciones
de implicacion logica que se establezcan entre aprendizaje de la lengua vehicular
de la escuela e integracion social; el reconocimiento que se hace del «origen» de
estos escolares y, como pueden verse, en ese «reconocimiento» diversas concepcio-
nes de este alumnado: (adscripcion etnoculturalista; concepcion compensatoria de
la «desventaja sociocultural» o consideracion desde una perspectiva de movimiento
espacial poblacional)

Intentaremos confrontar los discursos y practicas de la denominada «educacion
intercultural» en el seno de lo que podriamos llamar «marcos institucionales» (instruc-
ciones provinciales y normativa autonomica) dejando de lado aquellas experiencias
actorales (casos practicos) que se ubican dentro del mismo modelo.

Los contextos de donde surgen y se insertan los discursos determinan la naturaleza
de los discursos. Nuestro estudio se ocupa de analizar la evolucion de un fenomeno
desde su origen y a lo largo de los afos, luego para entenderlo, analizaremos cémo se
produce un proceso de construccion de realidades y de contextos a la que hay que afia-
dir una variable temporal (historica) que cumpla la funcidn interpretativa de evolucion
en los significados. Van Dijk (2005) y Olmos (2010) coinciden en afirmar que «cuando
hablamos de «discurso» hablamos de algo que no es un producto sino un proceso, y
que en definitiva el «discurso» es practica social que ha de ser analizada desde una
perspectiva multidisciplinar para ser comprendido» (Olmos, 2010).

1. LAS ATAL: PEQUENA HISTORIA DE UN PROGRAMA Y ANALISIS DE SU PROCESO
DE CONSTRUCCION NORMATIVO

Las ATAL son un recurso administrativo organizado y coordinado por las Delega-
ciones Provinciales de la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia cuyo pro-
fesorado forma parte de los equipos de compensatoria o de los equipos de orientacion
educativa o de los claustros de los centros educativos y que emana desde las diversas
medidas contempladas y propagadas por el Plan Andaluz de Educacion de Inmigrantes
(PAEI). La mision principal de estas aulas es la de atender al alumnado que se incor-
pora a los centros escolares de titularidad publica sin el adecuado dominio de la lengua
vehicular a criterio de los responsables del centro. Es decir, se trata de un dispositivo
especial en los centros educativos para el llamado «alumnado inmigrante», aunque
no para todos. Una revision de su historia nos aporta datos de gran interés como claro
ejemplo de como en momentos de cambio social, la norma suele venir detras de la
experiencia.

Podriamos decir que, en cierto sentido, su aparicion en Andalucia fue anterior
a su reconocimiento oficial o legislativo por parte de la Consejeria de Educacion de
la Junta de Andalucia. La Administracion aprovecha el Plan para la Atencion Edu-
cativa del Alumnado Inmigrante en 2001 para reconocerlas por primera vez como
medida especifica encaminada a potenciar programas de apoyo para el aprendizaje
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de la lengua espafiola. Aunque lo cierto, y de ahi la aparicion anterior a su desarrollo
normativo, es que las ATAL venian funcionando desde el curso 1997-985. Con el
tiempo termind encontrando un desarrollo normativo mas detallado, como aclara-
remos mas adelante, pero sin duda se ha convertido en la apuesta mas importante
de la administracion educativa andaluza en relacion con los asuntos relacionados
con la «inmigracion y la escuela»®. El proceso que dio lugar a su aparicion tuvo los
siguientes antecedentes:

La experiencia comienza en el entorno almeriense y tiene su base en el aprendizaje
del espafiol y el francés como segundas lenguas. Los «nuevos escolaresy, casi todos
procedentes del Magreb en esta zona y en aquella época, mejoraban su dominio del
espafiol en contacto con sus compaferos andaluces y ayudaban, a su vez, a que estos
aprendiera francés -lengua materna del alumnado procedente del Magreb y segunda
lengua en la escuela para el alumnado andaluz-.

Ademas y como antecedente de lo que terminarian siendo estas aulas, durante los
cursos 1994/95 y 1995/96, distintos convenios entre la Consejeria de Educacion y «Al-
meria Acoge» dieron lugar a la colaboracion de voluntariado apoyando al alumnado en
horario extraescolar para que aprendieran espafiol. De la misma forma esto condujo al
nombramiento, por parte de la Delegacion, de una maestra de apoyo que realizaba su
trabajo con pequefios grupos en los centros con mayor numero de «alumnos y alumnas
inmigrantes.

Junto a todo ello, los Centros de Profesores, sobre todo los de Almeria y El Ejido,
comenzaron a programar distintos procesos de formacion sobre educacion intercultu-
ral a partir del curso 1994/95. Asi, y ya desde estos cursos, colegios publicos como el
«Artero Pérez» o el «José Salazar» adecuaban los centros, por iniciativa de su profe-
sorado, a la nueva realidad.

Sera entonces cuando en el curso 1995/96 el Equipo Técnico Provincial de Orien-
tacion Educativa y Profesional de Almeria (ETPOEP) elabora una propuesta de educa-
cion intercultural, y ésta se difunde a los Equipos de Orientacion Educativa de zonay a

Mas tarde este tipo de aulas vera reconocido su estatus en el articulo 26a del Decreto 167/2003,
de 17 de junio (BOJA N.° 118 de 17/06/2003), por el que se establece la ordenacion de la atencion
educativa a alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones sociales
desfavorecidas. En dicho Decreto se establecen como medidas compensatorias las siguientes: «programas
de acogida y enseflanza y aprendizaje del espaiiol como lengua vehicular de la enseflanza, mediante
el establecimiento, previa aprobacion por la Consejeria de Educaciéon y Ciencia, de grupos o aulas
temporales de adaptacion lingiiistica. Estos grupos o aulas podrén atender alumnado de varios centros
de una misma zonay.

®  Revistas del ambito educativo y con clara misién divulgadora como Cuadernos de Pedagogia,
Aula de Innovacion Educativa, Andalucia Educativa han descrito en varias ocasiones la experiencia.
Articulos en la prensa diaria como El Pais o El Mundo, han dado cumplida cuenta de la singularidad
de la medida. En fin, son muchas las publicaciones, ademas de las de divulgacion de la investigacion
cientifica, las que se han ocupado de la medida hasta adquirir una relativa popularidad.
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los Centros de Educacion Obligatoria que escolarizaban alumnado que se denominaba
«de otras culturas»’.

Los maestros de educacion compensatoria de los Equipos de Orientacion Edu-
cativos (EOE) «Murgi» y «Sabinal» del poniente almeriense, atendian en su horario
de trabajo a los centros de esas dos zonas donde la presencia del llamado «alumna-
do inmigrantes» era mas significativa, implicandose fundamentalmente en la atencion
directa a alumnos y alumnas, aportando recursos materiales, asi como asesorando al
profesorado.

Estas actuaciones —germen de las ATAL— comenzaron en 1997 como experien-
cias piloto llevadas a cabo en Almeria, y que posteriormente se hicieron extensivas al
resto de provincias andaluzas. La propuesta inicial de creacion de unos dispositivos
especificos surgié durante el curso 1996-97 —concretamente en octubre de 1996—,
a partir de los procesos de formacion conjunta iniciados entre el grupo de trabajo e
investigacion «Escolarizacion del Alumnado Inmigrante» formado por un grupo de
ocho profesionales de la Delegacion de Educacion y varios centros educativos, con
profesorado de dos Colegios Publicos de Primaria, la ONG «Almeria Acoge» y la
Universidad de Almeria.

Este grupo de trabajo tenia como objetivos sugerir modelos de intervencion ante
la presencia de estos «nuevos escolares» y promover la formacion del profesorado
para estas «nuevas realidades». La Delegacion de Educacion de Almeria dinamizo
las propuestas y comenzo habilitando las denominadas inicialmente «aulas puente»
en la zona del poniente almeriense —EI Ejido y Roquetas— asi como un dispositivo
itinerante de las mismas caracteristicas en Nijar-Campohermoso. La finalidad de es-
tas aulas era atender, durante los dos o tres primeros meses de estancia en Espafia, al
llamado «alumnado inmigrante» sin conocimientos de la «lengua/cultura espafiolax
para que tras un contacto previo, se les facilitara la posterior incorporacion al aula
ordinaria.

Con posterioridad estas aulas se extendieron por el resto de las provincias andalu-
zas. Durante el proceso de implantacion algunas cuestiones fueron matizandose, asi el
propio nombre que en un principio se les dio —«aulas puente»— pronto seria rechaza-
do por el parecido que tenia con las aulas que ya se habian utilizado en el pasado para
incorporar a la poblacion gitana al sistema educativo. Finalmente este «dispositivo es-
pecial» se concret6 en una Orden especifica —Orden de 15 de enero de 2007— donde
la administracion publica establecio las normas de funcionamiento, tipologia y sistema
organizativo. Veamos este proceso

7 Puede consultarse los detalles de dicha propuesta en Cabrera (2002).
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1.1. La normativa de Almeria

En el afio 2000 se dictaron, por parte de la Delegacion Provincial de Almeria?, las
primeras instrucciones sobre organizacion y funcionamiento de este recurso, coinci-
diendo con un incremento considerable de estas aulas. Posteriormente, en septiembre
de 2002, 2003 y 2004 estas instrucciones se acabaron de perfilar y se introdujeron
algunos cambios’.

Esos cambios fueron afectando a los objetivos del recurso (entendidos como fun-
ciones del profesorado)'?; alumnado a los que se destina el recurso!'; tiempo de asis-
tencia/permanencia, nimero maximo de alumnado y supuestos de caracter excepcio-
nal para poder ampliar ese periodo.

En fin, como puede verse en el desarrollo normativo lo que existia a principio de
los afios dos mil era un conjunto de instrucciones que mostraban un dispositivo educa-
tivo en construccion. Se trataba de un recurso «vivo» que se iba elaborando de manera
procesual a partir de la practica educativa de cada afo y de la interpretacion que hacian
de ella los responsables mas directos. No se trataba de un recurso completamente aca-
bado y experimentado, si no que se iba construyendo desde las experiencias practicas
y muestra de ello eran los cambios que cada afio se sucedian en las instrucciones que
la Delegacion de Educacion iba publicando. Pero, finalmente, en el afio 2007, los res-
ponsables de la comunidad andaluza en materia educativa establecieron unas normas
comunes para la «khomogeneizacion» de las ATAL. Veamos de una manera descriptiva

8 Hasta el curso 2002/03, solo Almeria disponia de instrucciones que regularan el funcionamiento

y organizacion de las ATAL.

Es especialmente llamativo el cambio en el enunciado al pasar de ser «Instrucciones de... por
las que se regulan las ATAL y el Profesorado adscrito al Programa de Educacion Intercultural» a ser
«Instrucciones de... 2004 por las que se regula el Programa de Educacion Intercultural y el profesorado
adscrito al mismoy». Es decir, pasan de ser un recurso humano a un programa educativo con recursos
adscritos al mismo.

10" En la normativa andaluza de 15 de enero de 2007 se diferenciaron estos dos ambitos

1" Desde la primera normativa publicada podria asistir a los grupos de apoyo de las ATAL todo el
alumnado escolarizado a partir de segundo ciclo de Educacion Primaria y hasta el final de la Educacion
Secundaria Obligatoria. Este planteamiento se ha mantenido a lo largo de todas las instrucciones. De
todas formas, en la primera normativa (Instrucciones 2000), y solo en ésta, se especificé que tendria
«prioridad el alumnado procedentes de culturas mas distantes a la occidental en general y a la nuestra
en particular -Africa, Asia, Europa Oriental, etc.-, y cuyas familias se encontraran en situaciones
socioecondmicas desfavorecidas» planteamiento que resulta especialmente llamativo si tenemos en
cuenta que el recurso en cuestion se dirige a apoyar a aquellos nifios y nifias que desconozcan el
idioma, y el alumnado del resto de Europa, concretamente los nifios britanicos, ya tenian una importante
presencia en la costa almeriense y también desconocian el castellano. Si bien es verdad que la posicion
econdmica de estos Gltimos no era equivalente a la de otros origenes etiquetables como «culturalmente
distantes», este planteamiento puede ser una clara expresion de la ideologia subyacente sobre la que se
implantan las ATAL, a la que segtn Ortiz (2006: 13) se puede calificar como de consideracion adaptativa
del «culturalmente diferente.
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en qué consistid esta nueva normativa, que como veremos no hace sino reiterar algu-
nos de los puntos que ya hemos venido mencionando. El cambio fundamental es que
aparece regulado en el Boletin Oficial de la Junta de Andalucia.

1.2. Orden de 15 de enero de 2007 en Andalucia y las ATAL"*

— Fundamentos

Al principio de la Orden se dice lo siguiente: «La creciente incorporacion al sis-
tema educativo de alumnado de procedencia extranjera viene suponiendo desde hace
afios la aparicion de nuevas necesidades educativas, motivadas fundamentalmente por
la diversidad de origen y cultura del alumnado inmigrante'* por los diferentes momen-
tos de incorporacién a los propios centros», Los fundamentos de esta Orden son:

— La Ley 9/1999, de 18 de noviembre, de Solidaridad en la Educacion .

— El Decreto 167/2003, de 17 de junio, por el que se establece la ordenacion de
la atencion educativa al alumnado con necesidades educativas especiales aso-
ciadas a condiciones sociales desfavorecidas.

— E11I Plan Integral para la Inmigracion en Andalucia 2006-2009 '6.

— Articulo 2. La atencion del alumnado inmigrante o (...) Los Centros deberan

desarrollar medidas y actuaciones...

En este articulo se dice que se fomentard la interculturalidad, el respeto a la di-
versidad cultural y cooperacion e intercambio de experiencias entre culturas. Asi en
los Proyectos de Centro se deben incluir: los «planes de acogida» del alumnado in-
migrante (desarrolladas mas adelante en el articulo 3), las medidas de aprendizaje del

12" La denominacion exacta de esta norma es Orden de 15 de enero de 2007, por la que se regulan

las medidas y actuaciones a desarrollar para la atencion del alumnado inmigrante y, especialmente, las
Aulas Temporales de Adaptacion Lingiiistica (BOJA N.° 33 de 14 de febrero 2007, 7-11).

13 En este punto no podemos dejar de mencionar que se trata de una norma del afio 2007, cuando
este tipo de dispositivos comenzaron a funcionar a finales de la década de los noventa del siglo pasado
y se generalizaron por la geografia andaluza en los primeros ailos dos mil.

4" Inmigrante o extranjero: Demografia o Estatus administrativo. Después de esta primera
referencia este alumnado sera siempre identificado como «inmigrante»

15" Dice textualmente que entre los objetivos de esta Ley de 18 de noviembre de 1999 esta
«potenciar el valor de la interculturalidad, integrando en el hecho educativo la riqueza que supone el
conocimiento y el respeto por la cultura propia de los grupos minoritarios y desarrollar actitudes de
comunicacion y respeto entre los miembros de la comunidad educativa, independientemente de sus
capacidades personales y de su situacion social o cultural, aunque esta redaccidon parece equiparar
«interculturalidad» y «compensacion», asumiendo como parte de la educacion compensatoria una
educacion intercultural.

16 Sobre la disposiciéon especifica de tales Aulas Temporales de Adaptaciéon Lingiiistica -su
estructura, dotacion de medios, articulacion con el curriculo escolar, horarios, etc.- el Plan no presenta
directrices concretas, de modo que en la practica cada Delegacion provincial de Educacion y Ciencia
disefiard con autonomia su funcionamiento, algo que, por otro lado, ya venia sucediendo asi.
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espaflol como lengua vehicular (desarrolladas en los articulos 4 a 12) y aquellas otras
tendentes a mantener la cultura de origen (desarrolladas en el art. 13) Se dice también
que cada una de las actuaciones (...) corresponde a la totalidad del profesorado y que
en los Proyectos de Centro se mencionaran las necesidades formativas del profesorado
en materia intercultural . Aunque a continuacién se dice que sera el Area de Compen-
sacion Educativa del Equipo Técnico Provincial de Orientacion Educativa y Profe-
sional, quien asesorara a los Centros'®. En ningun caso se autorizaran agrupamientos
estables del alumnado a causa del desconocimiento de la lengua, el desfase curricular
o cualesquiera otros motivos o caracteristicas ligadas a la desventaja sociocultural del
alumnado inmigrante .

— Art. 3: Actuaciones especificas de acogida: Sus objetivos seran:

a) Facilitar la escolarizacion de los menores pertenecientes a familias inmigrantes
en los mismos términos que el alumnado andaluz. Favorecer la acogida del alumnado
inmigrante, haciendo especial hincapié en su integracion en el entorno escolar y social
mas inmediato. Favorecer un clima social de convivencia, respeto y tolerancia, no sélo
en el centro educativo, sino en el entorno social. Fomentar la participacion del alum-
nado inmigrante en las actividades escolares y extraescolares del centro. Potenciar la
colaboracion de las familias del alumnado inmigrante en la vida escolar y Potenciar las
relaciones institucionales del centro con las autoridades municipales, servicios socia-
les, servicios de salud, y otras instituciones en beneficio de la mejor insercion escolar
de este alumnado?.

— Art. 4 a 12: Actuaciones especificas para la ensenanza del espafiol...

Estas actuaciones podran llevarse a cabo mediante la Aulas Temporales de Adap-
tacion Lingiiistica, (articulo 5), o bien mediante otras medidas que los centros docentes

7 Es decir: se esta desarrollando un curriculo casi explicito con respecto a la denominada

educacion intercultural y, en definitiva, se esta proponiendo la regulacion de un proceso de aculturacion-
enculturacion. Los centros educativos actualmente tienen menos responsabilidades en términos de
enculturacion y tienden a cumplir mas funciones de aculturacion. La aculturacion para el inmigrante, a
nivel individual, requiere la adaptacion del individuo a comportamientos, costumbres, valores y tareas
que son propias de la sociedad receptora Ambas, enculturacion y aculturacién son consideradas procesos
de aprendizaje que facilitan la adaptacion futura profesional y social del estudiante. El reto para el
sistema educativo seria un tratamiento simultaneo de ambos procesos.

18 Lo que supone que, administrativa y explicitamente la atencion a este alumnado sigue dandose
desde la optica de la compensacion educativa, intimamente relacionada con las teorias del déficit
educativo y la necesidad de que la administracion publica intervenga para paliar dichas carencias

19 Nuevamente se hace una asociacion entre alumnado inmigrante-extranjero y necesidad de
compensacion

20 Es decir se insinta cierta tension fluctuante entre una concepcion universalista, que pretende
integrar a la poblacion extranjera en los servicios y recursos generales de las administraciones a los que
acuden la mayoria de los ciudadanos programas especificos para inmigrantes y un modelo de atencion
especializado para este sector poblacional, del cual la propia normativa es un ejemplo.
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determinen, como la realizacion de actividades extraescolares, la utilizacion de las
nuevas tecnologias de la informacién como recurso didactico o cualesquiera otras que
pudieran establecerse

En el articulo 5 de la Orden se sefialan los aspectos generales de las ATAL, tales

como la definicion del recurso o cuestiones concernientes a la organizacion del aula,
etc. Estos aspectos no son nuevos en si, pero la modificacion reside en que se recogen
en un documento oficial de caracter supra provincial:

— Las Aulas Temporales de Adaptacion Lingiiistica son programas de ensenianza y
aprendizaje del espariol como lengua vehicular, vinculados a profesorado especi-
fico, que permiten la integracion del alumnado inmigrante®* en el centro y su in-
corporacion a los ritmos y actividades de aprendizaje propios del nivel en el que
se encuentren escolarizados atendiendo a su edad y a su competencia curricular.

— Estos programas deberan realizarse en el aula ordinaria. Se podran organizar
grupos de apoyo atendidos por profesorado especifico para llevar a cabo la
atencion fuera del aula ordinaria cuando circunstancias especiales en la com-
prension-expresion de la lengua espafiola asi lo aconsejen®.

— La eventual asistencia del alumnado a estos grupos de apoyo se organizara de
forma que permita su reincorporacion al aula ordinaria cuando se impartan
asignaturas en las que no resulte absolutamente determinante el dominio del
idioma para su acceso al curriculo ordinario.

Los objetivos de las ATAL vienen resumidos en el Articulo 6:

— Facilitar la atencion especifica del alumnado inmigrante con desconocimiento
del espaiol con un programa singular que apoye la adquisicion de competen-
cias lingiiisticas y comunicativas.

2l Es clarisima la relacion de implicacion légica que establece entre aprendizaje de la lengua

vehicular de la escuela e integracion del alumnado. La lengua es el objetivo prioritario para conseguir
la normalizacion de las personas extranjeras, se valorar la lengua como la herramienta clave para lograr
la integracion del nifio en la sociedad de acogida partiendo de que hay una relacion muy estrecha entre
la lengua y el desarrollo con éxito de su escolaridad pero esto no es suficiente (Garcia Castafio et. Al
2008:35), pues es necesario que el alumnado se familiarice con todo el universo cultural que circunda a
la lengua. Ademas, es necesario considerar tres dimensiones que plantea Carrasco (2001) para entender
el funcionamiento y los resultados de los procesos de aprendizaje de la lengua vehicular por parte de
la poblacion inmigrante y de las minorias: la distancia lingiiistica, las jerarquias lingiiisticas segun la
posicion de cada grupo social y las situaciones de uso de las diversas lenguas.

22 En el caso de la provincia de Almeria, la Delegacion Provincial de Almeria de la Consejeria
de Educacion, en las directrices para el programa ATAL del curso 2011-2012, realiza la siguiente
observacion: «A la hora de asignar el profesorado de ATAL a los distintos centros donde exista alumnado
con desconocimiento del espafiol como lengua vehicular se valoraran aquellos centros que atiendan a
dicho alumnado dentro del aula ordinaria, de acuerdo con lo establecido en el art. 5.2. de la Orden de
15/01/07 y los arts. 6.2.c. y 13.2 de la Orden de 25/07/08» (Sayans, 2011: 6) lo que significa que una
parte muy importante de las actuaciones de este recurso se siguen desarrollando en aulas separadas 5
afos después de aparecer la norma andaluza. ».
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— Permitir la integracion de este alumnado en el entorno escolar y social en el
menor tiempo posible y con garantias de progreso en el aula ordinaria.

El articulo 7 se refiere al alumnado destinatario de las ATAL:

— El programa de las Aulas Temporales de Adaptacion Lingiiistica esta destinado
al alumnado inmigrante con desconocimiento del espafiol como lengua vehicu-
lar escolarizado a partir del Segundo Ciclo de la Educacion Primaria y hasta el
final de la Educacion Secundaria Obligatoria (Art. 7.1)

— En este mismo articulo se establece que... el profesorado encargado de la tu-
toria, con asistencia de los profesionales de la orientacion, debera realizar una
exploracion inicial?® con el fin de conocer el nivel de competencia lingiiistica
del alumnado inmigrante matriculado en el Centro.

— La jefatura de estudios, que contara con el asesoramiento de los profesiona-
les de la orientacion educativa y, en su caso, del profesorado especifico de
las ATAL, sera la responsable de coordinar la labor de deteccion, acogida y
evaluacion psicopedagogica y curricular y, junto con el profesorado, de indi-
car la pertinencia de la asistencia de cada alumno o alumna al programa, asi
como de establecer las adaptaciones curriculares oportunasy (articulo 7. 3).
Por ultimo, seré la direccion del centro la que comunicara a las familias del
alumnado atendido por el profesorado especifico de las Aulas Temporales de
Adaptacion Lingiiistica esta circunstancia y las consecuencias que de ella se
deriven.

Con respecto a las cuestiones organizativas, se recogen en el Articulo 8:

— La asistencia a los grupos de apoyo organizados fuera del aula ordinaria ocupa-
ra un maximo de 10 horas en Educacion Primaria y de 15 horas en Educacion
Secundaria Obligatoria. Sin menoscabo de lo anterior, la necesaria progresion
competencial del alumnado debera corresponderse con una efectiva disminu-
cion del nimero de horas de asistencia a los grupos de apoyo y una mayor
presencia en el aula ordinaria.

— El niimero de alumnos y alumnas que compongan un grupo no excedera de
doce.

— El periodo ordinario de permanencia en un grupo de apoyo serd de un curso
escolar.

— Excepcionalmente podra recibirse atencion en un grupo de apoyo hasta un
maximo de dos cursos.

23 Es interesante resefiar que hasta esta normativa, era el profesorado de ATAL quien realizaba esa

evaluacion inicial -aunque segun la normativa correspondia al profesorado tutor con ayuda del equipo de
orientacion realizar tal tarea-. Actualmente, el proceso ha variado: es el tutor o tutora quienes realizan
la evaluacion, la envian al Departamento de Orientacion, donde se ocupan de hacer la valoracion. Solo
una vez que el alumnado es adscrito al programa entraria en contacto con el profesorado de ATAL.
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Los Articulos 9, 10 y 11 se refieren a las funciones, organizacion y horario del
profesorado? y el 12 al seguimiento del alumnado por éste. Se dice que las funcio-
nes principales del profesional de ATAL seran, con caracter general, todas aquellas
relacionadas con la atencion directa y el seguimiento del alumnado inmigrante con
deficiencias en el conocimiento del espafiol como lengua vehicular en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje. Especialmente:

a) Ensefiar la lengua espafiola con la suficiencia necesaria para la correcta integra-

cion del alumnado inmigrante en su entorno escolar y social.

b) Atender a las dificultades de aprendizaje del alumnado adscrito al Aula Tem-
poral de Adaptacién Lingliistica motivadas por desconocimiento del espafiol
como lengua vehicular.

c¢) Facilitar la integracion del alumnado en su entorno escolar y social, potencian-
do sus habilidades y su participacion en las actividades organizadas por los
propios centros y por la comunidad.

d) Colaborar con las Jefaturas de Estudios de los centros atendidos en la necesaria
coordinacion con el resto del profesorado.

e) Colaborar con el profesorado encargado de las tutorias.

f) Facilitar al profesorado de los centros atendidos orientaciones metodologicas y
materiales sobre la ensefianza del espafiol como segunda lengua.

g) Elaborar las respectivas Programaciones de las Aulas Temporales de Adapta-
cion Lingiistica.

h) Elaborar un Informe del alumnado, asi como cumplimentar una Carpeta de
Seguimiento de cada uno de ellos con la documentacion bésica de su asistencia
al Programa y su evaluacion.

i) Elaborar una Memoria al finalizar el curso, que sera incluida en la Memoria
Final del Centro, en la que se recogera al alumnado atendido, la valoracion
del cumplimiento de los objetivos previstos y la evaluacion de las actuaciones
desarrolladas. (Orden de 15 de enero de 2007)

Algunas de estas funciones —hasta f— ya se habian incluido en los «objetivos

prioritarios del trabajo con el alumnado» de las normativas almerienses y las otras,

24 En la actualidad siguen correspondiendo a las delegaciones de educacion de cada provincia

especificar los perfiles del profesorado destinado a cubrir vacantes en puestos docentes de caracteristicas
especificas como es el caso de las ATAL No podemos dejar de indicar en este punto, que aunque
las normas analizadas expresan los perfiles profesionales (de especializacion) que debe cumplir el
profesorado de estas aulas, los estudios etnograficos realizados hasta la fecha sobre algunos territorios
muestran que todo ello no pasa de ser un deseo y que en la practica el profesorado de estas «aulasy» se
acomoda mas a la oportunidad del momento de las adjudicaciones y contrataciones que a lo expresado
«idealmente» en las normas. Sobre estos aspectos que permiten comparar norma y practica pueden
Jiménez y colaboradores (2009) en Andalucia o los trabajos de Ortiz (2005, 2006, 2007 y 2008) y
Castilla (2011).
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dispersas a lo largo del articulado de esas regulaciones. Pensamos que esta diferencia-
cidn entre objetivos del programa y funciones del profesorado es un reflejo del intento
de superacion de la confusion —entre un recurso administrativo creado para facilitar
la integracion de este alumnado, los profesionales adscritos al mismo, un lugar de
concentracion para la atencion de determinado tipo de alumnado y/o un programa de
ensefanza-aprendizaje de castellano— existente en las normativas almerienses y su
extension por defecto al resto de las provincias®® —lo que en ocasiones ha dado lugar
a imprecisiones en la cuantificacion del recurso al confundir aulas y/o centros y/o pro-
fesorado— algo que se ha intentado superar en la normativa andaluza?.

— Art. 13: Actuaciones especificas para el mantenimiento de la cultura de origen
del alumnado inmigrante:

— Se trata de una breve referencia: los centros docentes «podrdn desarrollar ac-
tuaciones especificas para el mantenimiento de las culturas de origen del alum-
nado inmigrante»?’.

Finalmente hay un Anexo con los Niveles del MCRE y equivalencias.

Como puede verse son matizaciones, puntualizaciones y afiadidos a los que ya ha-
biamos comentado con la descripcion general del dispositivo y con las normas desarro-
lladas desde las Instrucciones impulsadas por la Delegacion Provincial de Almeria. De
todas formas resultan llamativas algunas cuestiones que no podemos dejar de mencionar.

Por ejemplo, en la relacion entre los objetivos del programa y las funciones del
profesorado adscrito al mismo que en las diversas normativas almerienses se venian a
confundir y en la normativa andaluza se han disociado claramente. Asi, en el momento
mas avanzado de la normativa almeriense (septiembre de 2004) se especifica «el tra-
bajo con el alumnado se organizara en torno a los siguientes objetivos prioritariosy»:

— Atender a aquellos/as alumnos/as extranjeros en desventaja sociocultural que,
por no conocer la lengua castellana y la cultura de este pais, tienen dificultades
para el acceso al curriculo.

— Colaborar con el profesorado del centro o centros en los subprogramas de Aco-
gida, Cultura Materna y Solidaridad y Tolerancia.

25 Huelva, Jaén y Sevilla (esta ltima delegacion en septiembre de 2006, es decir 4 meses antes

de la normativa andaluza) llegaron a promulgar normativas, practicamente calcadas de la almeriense.

26 Esta confusion tiene su reflejo incluso en el Parlamento andaluz donde segiin respuesta
parlamentaria a la pregunta formulada por el diputado del Grupo Popular, Santiago Pérez Lopez, sobre
aulas temporales de adaptacion lingiiistica se dice: «las aulas temporales de adaptacion lingiiistica no
son aulas ubicadas en municipios concretos, sino programas asociados a un profesorado especifico»
(BOPA 474 de 10 de junio de 2010).

27 Es esta la tmica mencion al reconocimiento que se hace del «origen» de estos escolares y, como
puede verse, en ese «reconocimiento» solo se sefiala la «cultura» pero no se cita en ningun momento
la «lengua materna» que tan importantes funciones cumple en el aprendizaje de la segundas y terceras
lenguas, pero que tantos rechazos provoca en algunos profesionales de los centros educativos que
consideran que dificulta la integracion de los «nuevos escolaresy.

177



230 JOSE FERNANDEZ ECHEVERRIA Y JOSE CASTILLA SEGURA

— Facilitar al profesorado de los centros orientaciones y materiales para incor-
porar al alumno o alumna al proceso de ensenanza normalizado. Se realizaran
informes de evaluacion individualizados para cada alumno y alumna. (Instruc-
ciones 2004)

Sin embargo, en la normativa de 2007 —articulo 4— nos encontramos con que
«constituyen los objetivos fundamentales del programa de Aulas Temporales de Adap-
tacion Lingiiistica los siguientesy»:

— Facilitar la atencion especifica del alumnado inmigrante con desconocimiento
del espaiiol con un programa singular que apoye la adquisicion de competen-
cias lingiiisticas y comunicativas.

— Permitir la integracion de este alumnado en el entorno escolar y social en el
menor tiempo posible y con garantias de progreso en el aula ordinaria. (Orden
de 15 de enero de 2007)%.

Igualmente se deben destacar algunas cuestiones de caracter terminoldgico:

— Con respecto al alumnado al que se dirige la atencion pasa de ser «de otros pai-
ses —o de otras culturas— que, por no conocer la lengua castellana y la cultura
de este pais, tienen dificultades para el acceso al curriculo» (Instrucciones de
2000, 2002 y 2003) a «alumnos/as extranjeros en desventaja sociocultural que,
por no conocer la lengua castellana y la cultura de este pais, tienen dificultades
para el acceso al curriculo» (Instrucciones de 2004) y finalmente «alumnado
inmigrante con desconocimiento del espafiol» (Orden de 15 de enero de 2007)%.

— Las Instrucciones pasan de regular: «las Aulas Temporales de Adaptacioén Lin-
giiistica y el Profesorado adscrito al Programa de Educacion Interculturaly
(2000, 2002 y 2003) a ser «Instrucciones de... por las que se regula el Progra-
ma de Educacion Intercultural y el profesorado adscrito al mismoy (Instruccio-
nes de 2004), es decir pasan de ser un recurso administrativo a un Programa
educativo con recursos adscritos al mismo. Finalmente se regulan las «medidas
y actuaciones a desarrollar para la atencion del alumnado inmigrante y, espe-
cialmente, las Aulas Temporales de Adaptacion Lingiiistica» (Orden de 15 de
enero de 2007).

28 Eg decir se ha sustituido, al menos en la norma, la concepcion de la atencion a la diversidad

vigente en la LOGSE basada en la educacion compensatoria temporal o permanente sustentada en la
diversificacion curricular y adaptativa y la categoria de «situacion desfavorecida del alumnado» por la
categoria de alumnado con «necesidades educativas especificas», y la nocién de competencia basica
como una combinacion de destrezas, conocimientos y actitudes adecuadas al contexto. Aunque se siguen
realizando desde acciones compensatorias y de adaptacion curricular.

29 Es decir se produce un desplazamiento (no solo semantico) desde una adscripcion
etnoculturalista de ese nuevo alumnado a asumir la concepcion compensatoria de la «desventaja
sociocultural» a la que hemos hecho referencia en la nota anterior y finalmente a la consideracion desde
una perspectiva que incluye a un sector del alumnado extranjero, el llamado inmigrante.
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En fin, desde nuestro punto de vista esta normativa es un intento de poner orden
a un dispositivo que habia crecido de manera importante en siete u ocho afios y que
su instalacion en cada provincia andaluza empezaba a verse de manera desigual aun-
que se mantuvieran los objetivos fundamentales: la ensefianza de la lengua vehicu-
lar al alumnado de nacionalidad extranjera que llegara a los centros desconociendo
aquélla.

2. CONCLUSIONES

El analisis del desarrollo normativo del programa ATAL es una actividad com-
plicada y difusa, debido a los multiples procesos que intervienen en la inclusion del
alumnado inmigrante en la comunidad educativa. Por un lado, por todos los factores
implicados en los procesos de ensefianza-aprendizaje y, por otro, por los factores re-
lacionados con los procesos relacionados con los procesos de incorporacidon de inmi-
grantes y autoctonos. Proponemos los siguientes campos de analisis.

2.1. Flexibilidad-arbitrariedad

En principio el recurso se dedica a un sector del alumnado extranjero, el llamado
inmigrante. En resumen, digamos que se trata de un recurso situado en el ambito de la
escuela publica y ligado a la poblacion extranjera, pero no a toda la poblacion extranje-
ra, sino a la llamada «inmigrante», e incluso se excluye de este grupo a los extranjeros
«inmigrantes» de paises con habla espafiola, a pesar de que éstos puedan presentar
dificultades de comprension y de comunicacion.

Luego esta normativa nace sectorializada y marcada culturalmente en clave de
construccion de identidad, pues se aplica al extranjero (extrafio, en el origen de la
palabra), que por la misma condicidn es «el otroy», distinto y distante del «nosotros»
(Olmos, 2008 y Del Aguila, 2004),

Sectorizacion se opone a generalidad. Las normas dicen que todos los nifios tienen
los mismos derechos y como tales deben ser tratados. La realidad indica que se trata
de un sector del alumnado. Y con buena intencidon (compensacion) se crean las ATAL
para favorecer al alumnado desconocedor de la lengua de la escuela y que de esta ma-
nera consiga antes la igualdad respecto a sus compafieros no extranjeros inmigrantes.
Para este sector del alumnado se empieza a legislar en Andalucia —y en el resto de las
comunidades de Espafia—.

Ortiz (2007: 1) subraya la «flexibilidad» y «arbitrariedad» con la que se esta lle-
vando a la practica tal recurso y matiza que puede estar conduciendo a actuaciones
discriminatorias, pues la intervencion con alumnado inmigrante en la misma situacion
de desconocimiento de la lengua depende de factores tales como: niimero de profe-
sores de ATAL disponible en la provincia, interpretacion de la normativa que haga el
profesorado de ATAL o profesorado ordinario, consideraciones llevadas a cabo en cada
Delegacion de Educacion.
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2.2. Funcionamiento sin normas y construccion sobre el terreno

Hasta el momento en el que se produce el fenomeno de la inmigracion, la escuela
no habia vivido algo semejante, nos referimos a que en las aulas hubiese alumnos que
no entienden el idioma de las escuelas andaluzas. No estaban preparadas para respon-
der, de ahi que a fendmeno nuevo respuesta novedosa. La respuesta novedosa se pro-
duce en contextos determinados, es decir, en nicleos de poblacion que incrementan su
poblacion inmigrante extranjera y comienzan a articular respuestas locales de atencion
educativa a esa nueva poblacién con un amplio margen de accidn, pues la capacidad
para gestionar y diseflar sus propias politicas no esta definida por administraciones
de mayor rango (leyes de extranjeria a escala estatal, planes de integracion a escala
autonomica, etc.); Es lo que podriamos denominar como implementacion de politicas
publicas desde una perspectiva bottom up (Lipsky, 1980 Moreno Fuentes, 2004)3°.

En este contexto la Administracion educativa provincial almeriense participa del
movimiento que con el tiempo dara lugar a las ATAL (afio 1997); después sera cuando
empiece a regular el movimiento mediante Instrucciones dictadas por las Delegacio-
nes Provinciales de Educacion —normas provinciales— propias de un dispositivo en
construccion.

Desde el principio las actuaciones sobre inmigracion en educacion estuvieron aco-
gidas a la normativa compensatoria®'. El Plan para la Atencion Educativa de la Junta
de Andalucia en el afio 2001 extiende a toda Andalucia la medida de potenciar pro-
gramas de apoyo para el aprendizaje de la lengua espafiola. Con los afios el fenémeno
migratorio aumenta, las ATAL, también, pero no sera hasta la Orden de 15 de enero de
2007 cuando se regule.

2.3. Creacion de un recurso administrativo y no tanto de una norma

Como hemos visto mas arriba siempre ha existido cierta confusion entre un re-
curso administrativo creado para facilitar la integracion de este alumnado, los profe-
sionales adscritos al mismo, los espacios fisicos para la atencion de determinado tipo
de alumnado y/o un programa de ensefianza-aprendizaje de castellano —lo que en
ocasiones ha dado lugar a imprecisiones en la cuantificacion del recurso al confundir

30 Esta propuesta prefiere estudiar la implementacion de practicas empezando desde abajo,

sobre el analisis de la multitud de actores que interaccionan a la hora de implementar las soluciones
para el problema en cuestion; una vision que se ha dado en denominar como enfoque «Bottom up» o
de «burocracia de calle» de Lipsky (Street-level bureaucrats) frente a aquellas visiones con un enfoque
jerarquico o «top-downy que siguen el proceso de implementacion de las practicas politicas lo largo de
los sucesivos niveles y la cadena de actores partiendo desde la unidad decisoria

31 Ley 9/1999, de 18 de noviembre, de Solidaridad en Educacion. Decreto 167/2003, de 17
de junio, por el que se establece la ordenacion de la atencion educativa al alumnado con necesidades
educativas especiales asociadas a condiciones sociales desfavorecidas.
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aulas y/o centros y/o profesorado— algo que se ha intentado superar (sin conseguirlo
del todo) en la normativa andaluza.

Las ATAL, como las aulas similares instauradas en las distintas comunidades au-
tonomas, son creadas para facilitar el conocimiento del idioma de la escuela al alumno
extranjero que la desconoce. Sin embargo en los nombres leemos algo distinto*. En
fin, variedad de formas de nombrar lo similar. ;Por qué? Pues porque lo que subyace
tras la creacion de estas aulas no es solo la ensenanza de la lengua, sino también el
producto de la union de dos términos «inmigrante» y «extranjero», que suponen la
«otredad» (estara presente como preocupacion principal del entramado de normativas
que genera y en el espacio dedicado en cada norma a la ensefianza de la lengua o a la
«otredad»). En la variedad de nombres vemos una manifestacion clara de imprecision
y ausencia de consenso sobre el fendmeno entre los legisladores y particularismo al
querer marcar la diferencia con las otras comunidades (caracter destacado cuando se
analizan los similares contenidos que las componen).

2.4. A manera de coda

No nos cansaremos de decir que determinadas practicas «interculturales» pueden
estar contribuyendo a estereotipar determinados colectivos, ya que se sustentan en una
forma de pensamiento esencialista, que mantiene que la «cultura» es algo que la gente
«poseex y que algunos la «poseen mejor que otros» (Ortiz 2008: 267). Este pensamien-
to se encuentra reforzado por la utilizaciéon de elementos o recursos acufiados desde
fuera, como las «aulas especiales» (incluidas las ATAL). Se trata, en consecuencia, de
recursos disefiados sobre la idea de una atencion «especialy y «especifica» a un grupo
determinado, encaminado a hacer desaparecer las diferencias, y, por tanto, creado no
sobre un concepto de igualdad, sino para igualar.

Hemos explicado todo lo que sabemos sobre las ATAL —normativa, historia, or-
ganizacion, etc.— pero apenas hemos insinuado lo que, entendemos, se esconde tras
esta medida: una clara intencionalidad del sistema por homogeneizar y separar a «los
diferentes» hasta que se conviertan en lo mas parecido «al todo» que, para nuestro caso

32 Tendriamos las Aulas Temporales de Adaptacion Lingiiistica en Andalucia y Extremadura,

Aulas de Acogida en Catalufia y Murcia; Programa de Acogida Lingiiistica y Cultural (PALIC) en las
Islas Baleares, Aulas Temporales de Inmersion Lingiiistica y Aulas de acogida y acceso al curriculo
en Asturias, Aulas de Inmersion Lingiiistica (AIL) en Navarra y La Rioja, Aulas de Adaptacion
Lingtiistica y Social (ALISO) en Castilla-Ledn, Aulas de Espafiol para Inmigrantes en Aragén, Aulas
de Dinamizacion Intercultural y Coordinadores de Interculturalidad en Cantabria, Aulas del Programa
de Apoyo Idiomatico (PADIC) en Canarias, Centros Territoriales de Recursos para la Orientacion, la
Atencion a la Diversidad y la Interculturalidad (CTROADI) en Castilla la Mancha; Grupos de adaptacion
de la Competencia Curricular y Grupos de Adquisicion de las Lenguas en Galicia, Programas de Acogida
al Sistema Educativo (PASE) en la Comunidad Valenciana, Programas de Refuerzo Lingiiistico y Aulas
Zonales en el Pais Vasco y las Aulas de Enlace en Madrid.
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concreto, seria un «alumnado andaluzy —sea lo que sea lo que se entienda con esta
expresion—.

El analisis del discurso politico que se puede inferir del trabajo cualitativo realiza-
do (que nos marca una cierta tendencia discursiva, apoyada en el analisis documental
realizado) acerca del modelo de integracion de la poblacion a la que va destinada, nos
remite a una apuesta por la interculturalidad, aunque en el discurso aparecen topicos
asociados que tienen escasa relacion con el fundamento tedrico del concepto. Desde
nuestras diversas experiencias de investigacion en centros educativos donde existian
ATAL, no podemos afirmar que este aspecto se tenga en cuenta, es mas, consideramos
que la medida en si no puede facilitarlo, pues lo que hemos observado son aulas se-
paradas del resto —lo que no facilita siempre el conocimiento ni la valoracion de este
alumnado por parte del resto de compaiieros de centro—.

Los discursos de la normativa efectivamente hablan de la importancia de la co-
municacion en el aprendizaje, pero luego sélo regulan el aprendizaje inicial y ademas
contradiciendo el discurso de expertos.

La homogeneizacion lingiiistica es uno de los rasgos esenciales para el manteni-
miento de la unidad e identidad nacional. Pese a que Espana tiene trayectoria de diver-
sidad lingiiistica en sus autonomias, reconocida por primera vez en la Constitucion Es-
pafiola, esta sigue siendo sometida constantemente a debate. La llegada de poblacion
extranjera a las aulas ha dado un nuevo giro a esta necesidad de uniformizacién nacio-
nal, pasando la integracion de dichos menores por el aprendizaje de la lengua oficial.

Queremos acabar con esta pregunta Se siguen organizando aulas «especiales»
para alumnos «especialesy, ;Por qué se sigue brindado «especial» apoyo a grupos «es-
peciales» o en riesgo de exclusion? ;Por qué no se cuestiona por qué estan en riesgo de
exclusion en lugar de etiquetarlos como tales?
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Resumen:

En este texto analizamos el impulso normativo que ha rodeado la aparicién de “aulas especiales”
para ensenar la lengua oficial de la escuela a un tipo de alumnado recién llegado desde el
extranjero al sistema educativo espaiol, aquel al que se le suele denominar con la expresion
“inmigrante”. La pregunta a la que queremos dar respuesta es la siguiente: ;a qué responden las
Administraciones autonémicas implantando “aulas especiales” para la atencion lingiiistica al
alumnado de nacionalidad extranjera? Tras una descripcion detallada de las normas que regulan
estas aulas en cada Comunidad Autonoma del Estado y observar las diferencias y las coincidencias,
trataremos de examinar si existe alguna distancia entre lo que en ellas se dicen y las prdcticas
conocidas. Pero la respuesta pretende ir algo mds alla de las descripciones. Observar la
provisionalidad de algunas de las normas nos haran reflexionar sobre si se trata de aulas pensadas
para la integracion. Finalmente atenderemos a si sus logros pueden estar también desarrollando
algun tipo de exclusion y de segregacion.

Palabras clave: Aulas lingiiisticas, Acogida, Inmigracioén, Escolarizacion, Lengua
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Abstract:

Our interest in this paper is to analyze the regulatory impulse that lies behind the emergence of
"special classes” to teach the official language of schooling to those new students called
immigrants who arrive at Spanish schools. The question we want to answer is: what are the
regional governments respond by implementing “special classes” for linguistic attention to
students of foreign nationality? After a detailed description of the rules governing these
classrooms in each Spanish autonomous community and see the similarities and differences, we try
to identify if there is a gap between those rules and the actual practice at school. However, our
response aims to go beyond description. Once the provisional nature of some of the rules has been
observed, we will reflect on whether those classrooms have been designed for integration or not.
Finally, we will consider if their achievements may also be developing some kind of exclusion
and/or segregation.

Key words: Linguistic Attention, Welcoming, Immigration, Schooling, Language

1. Introduccion

Previo al inicio del fendmeno migratorio reciente hacia Espana, la escuela perdia
poblacion afo tras afio. La causa principal era la baja natalidad. En ese momento el sistema
educativo tenia en sus aulas a toda la poblacion en “edad escolar”. Realizaba programas
especiales para la escolarizacion de los nifos y nifias gitanos y programas de alfabetizacion de
adultos para erradicar el analfabetismo en el pais. También se incorporaron a la escuela
“normal” todos aquellos menores que pudieran tener algin handicap fisico y/o psiquico,
inaugurando la llamada educacion especial que con el tiempo también se entendié como
educacion en la diversidad. Se podria decir que en Espaia se prestaba un cierto cuidado para
que la educacion llegase a todas las personas1.

En los afos noventa se produce el cambio de tendencia en el nimero de alumnado
matriculado en el sistema educativo. La llegada de poblacion de nacionalidad extranjera
mitiga en parte la baja natalidad y sus efectos sobre la escuela. Pero pronto el nuevo
alumnado de nacionalidad extranjera no encaja en el sistema. Este no habla el idioma de la
escuela, y cuando se supone que lo habla (alumnos hispanohablantes) algo no funciona como
es de esperar, pues también abundan en este alumnado problemas por no encajar en el
sistema. Se piensa en desfases, en diferencias entre los programas educativos de los diversos
paises de pertenencia o bien se atribuye a la “cultura” la causa de esa diferencia. Se decide
trabajar la acogida como aspecto fundamental para integrar a este nuevo alumnado.
Inicialmente es el propio profesorado quien detecta el fendmeno y reacciona. Poco a poco se
empiezan a realizar actuaciones educativas en los centros escolares para nifos y nifias de
nacionalidad extranjera promovidas por maestros y maestras sensibles al “problema”. Pero a
su reaccion ante un fenomeno nuevo no le sigue la novedad en el trato exclusivo como
materia con caracteristicas propias, sino que tiende a ser tratada como otro “problema” mas
que tienen que atender y que se anade a los existentes (deficiencias motoras, visuales,
auditivas... las “aulas especiales” de la educacion compensatoria), es decir, el fenomeno va
acomodandose a la estructura imperante. Asi aparece lo que nosotros entendemos como una
educacion especial para los “nuevos escolares”. Se crearan “aulas especiales” para cierto
alumnado de nacionalidad extranjera. Las Administraciones reaccionan a la iniciativa del
personal docente tomando medidas a nivel local; después, paulatinamente, extienden el
ambito de actuacion; sobre todo con el aval de la Ley Organica General del Sistema Educativo
(LOGSE) cuando se refiere a la atencion a la diversidad y en ella da cabida a una nueva

1 En lo que se refiere a la normativa, la Constitucion Espafola y las ratificaciones firmadas por el Gobierno espafiol
de los Derechos Humanos y del Nifio, se reconoce el derecho a la educacion de todos los nifios y nifias sin excepcion.
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problematica surgida por la incorporacion del alumnado extranjero (Sanchez, Macias y
Martinez, 2014).

En las Comunidades Auténomas el aumento de la producciéon de normas para regular
la educacion de los escolares de nacionalidad extranjera coincide con el empuje demografico
(Fernandez, Kressova y Garcia Castano, 2011). En el curso 1999-00 el porcentaje de estos
escolares en la Ensefanza de Régimen General era de casi 15 por mil, en el curso 2006-07 se
habia elevado a 84 de cada mil. En el curso 2008-092 se alcanzé el 98 por mil, la cifra mas
alta, y en el curso 2012-13, del que tenemos los Ultimos datos publicados, la cifra se eleva a
91 de cada mil. Pues bien, en 2006, 2007 y 2008 es cuando la Administracion emite mayor
numero de normas en relacion con la atenciéon a estos escolares. A la par que crece la
poblacion de nacionalidad extranjera en la escuela, crece también la cantidad de normas
emitidas por la Administracion. En la logica de nuestro trabajo es como si la Administracion
hablase mas cuanto mas grande es el “problema”; otros asuntos bien distintos son: por un
lado la calidad y la eficacia del habla y por otro el significado de la expresion “problema”. La
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (de la Administracion General del Estado)
presta precisamente atencion a la educacion que se viene practicando en todas las
Comunidades Autdnomas en relacidn con estos asuntos:

SECCION TERCERA. ALUMNOS CON INTEGRACION TARDIA EN EL SISTEMA EDUCATIVO
ESPANOL

Articulo 78. Escolarizacion.

1. Corresponde a las Administraciones publicas favorecer la incorporacion al sistema
educativo de los alumnos que, por proceder de otros paises o por cualquier otro motivo, se
incorporen de forma tardia al sistema educativo espafiol. Dicha incorporacion se garantizara,
en todo caso, en la edad de escolarizacion obligatoria

2. Las Administraciones educativas garantizaran que la escolarizacion del alumnado
que acceda de forma tardia al sistema educativo espafiol se realice atendiendo a sus
circunstancias, conocimientos, edad e historial académico, de modo que se pueda incorporar
al curso mas adecuado a sus caracteristicas y conocimientos previos, con los apoyos
oportunos, y de esta forma continuar con aprovechamiento su educacion.

Articulo 79. Programas especificos.

1. Corresponde a las Administraciones educativas desarrollar programas especificos
para los alumnos que presenten graves carencias lingiiisticas o en sus competencias o
conocimientos basicos, a fin de facilitar su integracion en el curso correspondiente.

2. El desarrollo de estos programas sera en todo caso simultaneo a la escolarizacion
de los alumnos en los grupos ordinarios, conforme al nivel y evolucion de su aprendizaje.

3. Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las medidas necesarias para
que los padres o tutores del alumnado que se incorpora tardiamente al sistema educativo
reciban el asesoramiento necesario sobre los derechos, deberes y oportunidades que
comporta

Z Son datos que se pueden consultar en la Web del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte:

http://www.mecd.gob.es/servicios-al-ciudadano-mecd/estadisticas/educacion.html.

470 @

189



-
El desarrollo normativo que regula las aulas para escolares de nacionalidad extranjera

La ley no aporta nada nuevo, ya que describe lo que se esta haciendo. Ahora bien,
una ley recoge vy refleja la actividad, es decir, esta avalando las practicas realizadas. Y es
este precisamente otro motivo para que algunas Comunidades Autonomas, incentivadas por la
Ley, regulen mediante normas de mayor o menor rango o con mayor o menor decision los
programas de atencion lingliistica para escolares de nacionalidad extranjera.

Descrito de esta manera el escenario resulta facil entender el objetivo del presente
trabajo. Lo que pretendemos es analizar los discursos que se originan en la normativa escolar
relacionada con la escolarizacion de nifios y nifias cuya nacionalidad, y/o a veces la de sus
padres y madres, no coincide con la mayoritaria de la escuela. Observaremos que lo que
parece preocupar al sistema educativo es que una buena parte de esos escolares no viene con
el dominio de la lengua vehicular de la escuela y para ensefarles dicha lengua se disenan
planes de acogida y “aulas especiales” solo para ellos y ellas.

El asunto no es nuevo. El debate cientifico generado sobre el modelo de aula mas
adecuado para que el alumnado recién llegado de otro pais con idioma diferente al de la
escuela la aprenda cuenta con importantes aportaciones (Vila, Canal, Pere, Perera, Serra, y
Siqués, 2009, p.309). Buena parte de los resultados publicados afectan a las categorias
analizadas en nuestro estudio. Consideramos y nos interesan los resultados de Ignasi Vila y sus
colaboradores cuando afirman que “el lenguaje es un instrumento que se aprende cuando se
usa para hacer cosas” -que también decia Bruner (1983)- o cuando indican que “el lenguaje
no se aprende con los mismos mecanismos que otras disciplinas”, o cuando explican que “el
lenguaje se adquiere con el intercambio entre personas”. Estas ideas las relacionan con el
tipo de aula y con las horas empleadas en el “aula especial” o en el aula ordinaria. Nos
interesan, como veremos mas adelante, porque estas reflexiones se enfrentan con muchas de
las normas que se disenan para estas “aulas especiales” en las que se pretende ensefar la
lengua vehicular al “reciente llegado”.

De lo que se trata es de poner en primer lugar las razones para pensar en este tipo de
aulas: el aprendizaje de una lengua que se desconoce y, con ello, en el disefo de un plan de
acogida al recién llegado. Luego lo central es pensar en la lengua y en como se aprende:

Desde una concepcion que prima el lenguaje como instrumento para regular y
controlar los intercambios sociales, aprender una lengua implica aprender a usarla y ello sélo
es posible desde la interaccion social, de modo que quienes ya saben usarla ensefien a hacerlo
a quienes no saben. Este planteamiento significa que el aprendizaje de un lenguaje esta
directamente relacionado con el deseo de querer usarla, lo cual significa actitudes positivas
hacia ella y motivacién para actuar con quienes la usan.

En el caso de las personas que migran, es importante plantearse ;hasta qué
punto estas personas tienen cosas que decir o estan interesadas en reconocer aquello
que se les dice? En otras palabras, la posibilidad de que estas personas se incorporen
al lenguaje no es Unicamente el resultado de determinadas técnicas, de una didactica
especifica, etc., sino sobre todo del deseo de participar activamente en las relaciones
sociales del pais de acogida. Ello implica autoestima y una buena autoimagen en el
sentido de poder aportar y consensuar cosas en la sociedad de acogida (Vila
Mendiburu, 2000, p.146).

Y en este punto se hace necesario el que se tengan claros los conceptos que estamos
usando y las formas de aplicarlos:
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... de modo que se hace una generalizacion abusiva de la educacion bilingiie sin tener
en cuenta las condiciones que rigen y regulan la educacién bilingiie. Una de las
confusiones mas importantes remite a la distincion entre inmersion linglistica y
sumersion linglistica. Ambos son programas de cambio de lengua hogar-escuela, pero
los primeros se caracterizan por sus resultados positivos, mientras que los segundos
estan detras de muchos fracasos escolares (Vila Mendiburu, 2000, p.147).

Y continta diciendo

... La mayoria de las criaturas extranjeras no se escolarizan en programas de inmersion
lingliistica, sino en programas de sumersion lingiiistica con sus efectos negativos
asociados (Vila Mendiburu, 2000, p.148).

Pero el problema se acrecienta cuando se descubre que ya no se trata de una cuestion
lingliistica. Que no es solo un problema relacionado con saber o no la lengua de la escuela.
Cuando este alumnado asiste a ellas suceden una serie de procesos que nos describen muy
claramente Alegre y Subirats (2007).

... uno de los “efectos perversos” de la proliferacion y el mantenimiento de sistemas
de atencion educativa especificos para el alumnado inmigrante es el de la generacion
de procesos de estigmatizacion social. Al lado del debate sobre su eficacia
académica, llevar al extremo tratamientos institucionales y curriculares basados en
una sostenida segregacion de la especificidad, incluso desde una perspectiva
compensatoria, visualiza y estigmatiza a los grupos de alumnos que alli se atienden
deificando la asociacion entre déficit y diferencia cultural, al tiempo que impide el
contacto de este alumnado con las dinamicas sociales y escolares “normalizadas” en
que se juegan de manera significativa las posibilidades de los procesos de integracion
(Alegre y Subirats, 2007, p. 24).

La descripcion apuntada por Alegre y Subirats, que acabamos de leer, desvela
procesos que ocasionan resultados nitidos que cuestionan los pilares basicos que soportan el
peso de la normativa objeto de nuestro estudio. Con ellos nos pone en alerta frente al efecto
de las segregaciones3. Estas segregaciones conducen a la construccion de la “otredad” y con
ello a la diferencia, que se traduce en desigualdad. Veremos entonces como estos procesos
revierten sobre la finalidad para la que se legisla.

Quiza se podria entender mucho mejor todas estas dinamicas si observaramos una
parte, en cierta forma oculta, de este proceso de aparicién de “aulas especiales” para
ensenar la lengua vehicular de la escuela a los alumnos extranjeros. La pieza oculta que
explica la identidad de estas aulas es su encaje en la educacion compensatoria como lugar
Unico posible e inestable -lo trataremos mas adelante-. Como lugar compensador de
desigualdades es un cajon donde cabe todo, y por ello es definido con ambigiiedad, es decir,
las palabras que lo determinan carecen de precision4. Veamos a continuacion qué hay en su
génesis:

3 Sobre estas cuestiones conviene consultar el libro recién publicado por Garcia Castafio y Olmos Alcaraz en el que se
indican diferentes formas de segregacion escolar: entre escuelas y dentro de la propia escuela, que afectan a los
escolares extranjeros (Garcia y Olmos, 2012).

4 « . desarrolladas en los centros educativos, en base a los principios de normalizacion e integracion, flexibilidad
organizativa y adaptacion curricular” (Real Decreto 299/1996), “.. se podran establecer agrupamientos flexibles
durante parte del horario escolar, en un ciclo, nivel o etapa, que puedan ser atendidos de manera especifica, para la
consecucion de objetivos graduados por nivel de competencia curricular del alumnado en las areas cuyos objetivos
estan ligados a aprendizajes instrumentales basicos” (...) “desarrollar actividades especificas relacionadas con la
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e Todo empieza con el Real Decreto 1174/1983, de 2 de abril, momento inicial de la
educacion compensatoria en Espafa entendida como: “atencion preferente a los
grupos de individuos cuyas condiciones de desigualdad son especialmente acusadas
respecto a las prioridades que el sistema escolar les ofrece”. Sera la Ley Organica
9/1995, de 20 de noviembre, de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los
Centros Docentes, quien defina al alumnado con necesidades educativas especiales
como aquél que requiere, en un periodo de su escolarizacion o a lo largo de toda ella,
determinados apoyos y atenciones educativas especificas “... o por estar en
situaciones sociales o culturales desfavorecidas”.

e Mas adelante aparece la consideracion de alumnado con necesidades de
compensacion a las minorias culturales en situacion de desventaja socioeconomica y a
otros colectivos desfavorecidos (en el mismo grupo se incluiran quienes presenten
desfase curricular de dos 0 mas cursos, también a quienes presentan dificultades de
insercion educativa y necesidades de apoyo derivadas de la incorporacion tardia al
sistema educativo). Es en este momento, y nos estamos refiriendo a la Orden de 22 de
julio de 1999, cuando se habla expresamente de alumnado inmigrante que
“desconozca la lengua vehicular del proceso de ensenanza” y se les incluye en este
apartado de compensacion educativa.

e Sera la Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién (LOCE)
la que indique que “las Administraciones educativas favoreceran la incorporacion al
sistema educativo de los alumnos procedentes de paises extranjeros”, afadiendo que
“para aquel alumnado que desconozcan la lengua y cultura espanolas, o que
presenten graves carencias en conocimientos basicos, las Administraciones educativas
desarrollaran programas especificos de aprendizaje con la finalidad de facilitar su
integracion en el nivel correspondiente”. Mas aln, esta misma Ley habla de que estos
programas especificos “se podran impartir, de acuerdo con la planificacion de las
Administraciones educativas, en aulas especificas establecidas en centros que
impartan ensefanzas en régimen ordinario”.

e Finalmente, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) sancionara lo
que ya es una realidad en el sistema educativo en toda Espafia: aulas especificas para
ensefanza de la lengua vehicular de la escuela a los escolares de nacionalidad
extranjera que carezcan de ella. Entonces se dira: “Corresponde a las
Administraciones educativas desarrollar programas especificos para los alumnos que
presenten graves carencias lingiiisticas o en sus competencias o conocimientos
basicos, a fin de facilitar su integracion en el curso correspondiente”.

En fin, sirva este apretado resumen para contextualizar la aparicion de estos
dispositivos a los que nos vamos a referir de manera indirecta. Nuestro interés, como ya
hemos dicho, es analizar el impulso normativo que los ha rodeado y que ha servido para su
desarrollo y consolidacion, aunque sea necesario, previo a cumplir con este objetivo, el que
dejemos mencionada la literatura cientifica que existe en nuestro entorno mas cercano sobre
estos dispositivos escolares. Como ya anunciamos, la pregunta a la que queremos dar
respuesta es la siguiente: ;a qué responden las Administraciones autonomicas implantando
“aulas especiales” para la atencién lingiiistica al alumnado de nacionalidad extranjera?. Tras
una descripcion detallada de las normas que regulan estas aulas en cada Comunidad
Autonoma del Estado, y examinar las diferencias y las coincidencias, trataremos de observar

adquisicion de competencias comunicativas en la lengua vehicular del proceso de ensefianza” (ORDEN de 22 de julio
de 1999. BOE 129, p. 28052)
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si existe alguna distancia entre lo que en ellas se dice y las practicas conocidas. Pero la
respuesta pretende ir algo mas alla de las descripciones. Advertir la provisionalidad de
algunas de las normas nos hara reflexionar sobre si se trata de dispositivos pensados para la
integracion aunque sus logros puedan estar también desarrollando algun tipo de exclusion y
de segregacion.

2. Referencias basicas sobre las “aulas especiales” en Espafa

Una revision de la literatura cientifica sobre experiencias de incorporacion de este
alumnado al sistema educativo y, especialmente, sobre las “aulas especiales” de ensenanza-
aprendizaje de la lengua vehicular tras su practica generalizada en los sistemas educativos de
todas las Comunidades Auténomas del Estado espaiol nos permite observar una panoplia de
posturas que oscila entre quienes las justifican -argumentando el desconocimiento de la
lengua de la escuela por parte de este alumnado y su papel como nexo entre un mundo de
exclusion social y un entorno de integracién escolar (Bedmar, 2002; Pérez y Pomares, 2002)- y
quienes las consideran de forma muy critica. Entre estas Ultimas posiciones, Terrén (2008) ha
diferenciado la existencia de varias posturas. Encontrariamos posiciones de corte politico,
que cuestionan la planificacién, distribucion y financiacién de estos dispositivos; otras
posturas ponen en cuestion los supuestos sociolingliisticos en los que se basa su disefo
(Broeder y Mijares, 2003; Garcia, Rubio y Bouachra, 2008; Martin Rojo, 2003); otras las
consideran como una medida asimilacionista o segregadora que no favorece la integracion de
los “nuevos escolares” (Ortiz, 2005 y 2008; Martin y Mijares, 2008; y Garcia Fernandez,
Sanchez Delgado, Moreno Herrero y Goenechea Permisan, 2010), y otras entran en el
conocimiento de su funcionamiento y cuestionan el tiempo de permanencia y el grado de
contacto de estos escolares “especiales” con su aula de referencia (Quintana, 2003).

Lo que si podemos afirmar es que este tipo de dispositivos, con diferentes
denominaciones y estrategias de funcionamiento, pero con objetivos muy similares, se han
extendido por la geografia de todo el Estado espanol. Todas las Comunidades Auténomas
estan poniendo énfasis en la importancia de la adquisicion de la lengua vehicular de la
escuela por parte del llamado “alumnado inmigrante”, desarrollando para ello una
mayoritaria respuesta: la implantacion de “aulas especiales” para su aprendizaje5. Y ello a
pesar de que diversos estudios han ido mostrando que los resultados de este tipo de
programas lingliisticos “para inmigrantes” no solo no alcanzan su objetivo -el paso al aula
ordinaria con un conocimiento lingiiistico suficiente-, sino que estan favoreciendo el
aislamiento de los chicos y chicas que acuden a los mismos en, como los denomina Garcia
Fernandez (2010), “burbujas de acogida” de las que resulta muy dificil salir. En definitiva,
parece que uno de los principales resultados de este tipo de recurso esta siendo la
segregacion del alumnado que acoge este tipo de programas.

Las diversas aulas destinadas a la adquisicion de la lengua vehicular de la comunidad
de acogida para estos “nuevos escolares”, reciben distintos nombres, coherentes con la
actual tendencia al acrénimo, a lo largo de la geografia espanola. Tendriamos las Aulas

5 Algunos estudios descriptivos globales sobre las distintas formas de aulas lingiiisticas especiales en el Estado
espanol son de Trujillo Sdez (2004); Blrdalo Garcia (2006); Linares Garriga (2006); Pérez y Rahona (2006); Graferas,
Vazquez, Parra, Rodriguez, Madrigal, Vale, y Mata (2007); Carazo Liebana (2008 y 2010); Terrén (2008); Martinez de
Lizarrondo (2009). También pueden consultarse algin analisis comparativo, desde la vision de Catalufa, en
Palaudarias y Garreta (2008) y entre Madrid y Andalucia en Goenechea, Garcia 'y Jiménez (2011).
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Temporales de Adaptacion Linglistica en Andaluciae y Extremadura, Aulas de Acogida en
Cataluna7 (Espelt Fernandez, 2009; Oller y Villa, 2008; Serra, 2006; Vila et al., 2007a, 2007b,
2009; Siques Jofre, 2008;) y Murcia; Programa de Acogida Lingiiistica y Cultural (PALIC) en las
Islas Baleares (Rincon Verdera y Vallespi, 2009 y Vidana, 2006); Aulas Temporales de
Inmersion Linglistica y Aulas de acogida y acceso al curriculo en Asturias; Aulas de Inmersion
Lingiistica (AIL) en Navarra (Lopez Pérez, 2006) y La Rioja; Aulas de Adaptacion Lingiiistica y
Social (ALISO) en Castilla-Ledn (Arroyo Gonzalez, 2010); Aulas de Espaiol para Inmigrantes en
Aragén (Navarro Sierra, 2005, 2008; Navarro y Huguet, 2005, 2006); Aulas de Dinamizacion
Intercultural y Coordinadores de Interculturalidad en Cantabria; Aulas del Programa de Apoyo
Idiomatico (PADIC) en Canarias (Fernandez Marrero, 2009); Centros Territoriales de Recursos
para la Orientacion, la Atencion a la Diversidad y la Interculturalidad (CTROADI) en Castilla la
Mancha; Grupos de adaptacion de la Competencia Curricular y Grupos de Adquisicion de las
Lenguas en Galicia (Teasley, 2008); Programas de Acogida al Sistema Educativo (PASE) en la
Comunidad Valenciana (Moliner Garcia, Sales Ciges, Fernandez Berrueco, Lidon Moliner y Roig
Marza, 2012), Programas de Refuerzo Lingiiistico y Aulas Zonales en el Pais Vasco (Etxeberria,
Karrera y Murua, 2010 y Rojo Madariaga y Huguet 2010) y las Aulas de Enlace en Madrid (Inglés
Lopez, 2006 y 2009; Garcia, Pérez y Patino, 2008; Gil Jaurena, 2008; Garcia et al. 2010;
Garcia Fernandez, 2010; Garcia y Moreno, 2002; Quicios y Miranda, 2005; Sanchez y Garcia,
2011). Los anteriores estudios tienen una mayor o menor base empirica pero existen algunos
estudios descriptivos acerca de estos recursos, muchas veces elaborados por sectores de la
administracion educativa o por profesorado encargado del recurso o por personal
investigador: Tunel y Santomé (2004) y Braga y Hevia (2010) para Asturias; Lopez Reillo (2006)
para Canarias; Cruz Teran (2008) para Cantabria; Torrecilla, Molina y Ayala (2005) y De Castro
(2008) para Castilla La Mancha; Diez Gutiérrez (2004), Cabanas Martinez (2008), Cano
Gonzalez (2006), Aparicio Gervas (2009) para Castilla Leon; Rodriguez de la Cruz (2002 y
2009), Bayon Garcia (2008) y Jiménez Garcia (2009) para Extremadura; Boyano Revilla,
Estefania Lera, Garcia Sanchez y Homedes Gili, (2004) para Madrid; Gir6 (2006) para la Rioja;
Haro Rodriguez (1998), Montes (2002), Lopez y Linares (2004), Linares Garriga (2008) y
Navarro Barba (2008) para la Comunidad de Murcia; Vicente (2006) y Septien Ortiz (2006) para
Euskadi; Jiménez Abad (2003) Olangua Baquedano (2004) y Asin Buiuel (2009) para Navarra.

Aunque lo que podria resultar sugestivo es realizar un analisis detallado de toda esta
literatura, no es ese el objetivo buscado ahora. Dejamos para otro momento, entre otras
razones por motivos de espacio, el analisis critico de esta literatura menciona, pero su cita
necesaria viene a decirnos que en un corto espacio de tiempo, menos de una década, se han
activado los intereses académicos como para producir una importante literatura sobre este
tipo de dispositivos escolares. Se trata de un tipo de aulas que no ha dejado indiferente a
nadie. Tanto la comunidad cientifica como los profesionales de la escuela se han pronunciado
sobre sus bondades y sus problemas. Son un punto en el que se enfrentan los pareceres. A
buena parte de la comunidad cientifica le parecen segregadoras y a la comunidad escolar, en

® Es probablemente uno de los dispositivos sobre los que mas literatura se ha desarrollado. Una parte de esta
literatura es de claro caracter critico. El punto de partida mas importante es el de su consideracion como un
dispositivo compensador (Jiménez Gamez, 2009; Guerrero Valdebenito, 2010; Martin Rodriguez, 2005; Ortiz Cobo,
2005; Porras, Garcia y Cotrina, 2009; Rojas Tejada, Cruz del Pino, Sayans Jiménez y Moshe Tatar, 2011). En el plano
lingliistico también aparecen las criticas: desde quienes indican que el profesorado de ATAL no influye en el
desarrollo de la adquisicion del vocabulario bdsico (Rzewolska 2008), hasta los que muestran que las ATAL tienen mas
éxito si se desarrollan en el interior del aula normalizada (Morales Orozco, 2006). Por otra parte se destaca la
insuficiencia resolutiva de las ATAL (Garcia Marcos 2010 y Garcia Marcos, Mateo y Luque, 2010). En definitiva, y a
pesar de reconocer su valor historico, se las acusa de falta de operatividad para encarar con solvencia la
problematica actual sobre la cuestion de estos nuevos escolares y sus posibles “dificultades” en materia idiomatica.
‘Con anterioridad a estas “aulas” en Catalufa se desarroll6 el Taller de Adaptacion Escolar y Aprendizajes
Instrumentales Basicos (TAE) para los centros de Educacion Secundaria Obligatoria. Sobre ellos desarrollo su tesis
doctoral Peralta Serrano (2000).
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buena parte, les parecen necesarias. La literatura ya nos anuncia, en la sencilla estructura
presentada, que en todas partes ha sido comentada y que se tienen una opinion -buena y
menos buena- sobre estas aulas. Lo que nosotros queremos ahora es describir como ha sido su
desarrollo normativo.

3. El proceder en esta investigacion

El contexto de estudio lo encontramos en las normas dictadas en el territorio del
Estado espaiol por las Administraciones educativas en materia de regulacion de dispositivos
dedicados a la ensefianza de la lengua a nifos y nifas de nacionalidad extranjera. Este sera el
lugar en donde miraremos, el lugar de observacion. Hemos seleccionado los documentos
mencionados en el Anexo por reunir la informacion pertinentes.

Aunque nuestro estudio concreto sobre “las normas” se inicia en el afo 2006, en ese
momento ya contamos con una coleccion de normas recogidas en investigaciones anteriores.
La produccion normativa comenzaba en el ano 2000. El proceso para recabar la normativa
emitiday fue el de dirigirnos por carta certificada a las Direcciones Generales de todas las
Consejerias de Educacion de las Comunidades Autonomas y, posteriormente, por contacto
telefonico con los responsables de los servicios. También fue necesario realizar busquedas en
Web de entidades emisoras de normativa: Delegaciones provinciales, Gobiernos autonomos,
Gobierno central y sus Boletines Oficiales, etc. El corpus final con el que ahora mismo
contamos es de 399 documentos relacionados con la educacion y la educacion de alumnos de
nacionalidad extranjera. Todos se encuentran expedidos por la alguna Administracion, en
general con responsabilidad en materia educativa, y su totalidad se puede consultar en la
Web que mantenemos en el Instituto de Migraciones de la Universidad de Granada para este
tipo de estudios: Web ANI (http://ldei.ugr.es/ani). Aqui trabajaremos exclusivamente con
aquellas normas que se refieren a lo que estamos denominando “aulas especiales”.

Hemos ordenado la produccion discursiva para dos niveles de analisis: en el primer
nivel describimos lo que llamamos los aspectos externos particulares y coincidentes en mas de
una Comunidad, y en el segundo nivel analizamos el contenido, esto es, el escenario en el que
se desarrollan.

Iniciamos el analisis de la normativa con el objeto de contestar a la pregunta: ja qué
responden las Administraciones autonémicas implantando “aulas especiales” en los colegios
para la atencion lingliistica del alumnado de nacionalidad extranjera? La respuesta es
aparentemente técnica: la dotacion de competencia a este “nuevo alumnado” en la lengua
oficial usada en la Comunidad Auténoma y en la escuela. Por tanto, bastaria que la escuela se
dedicase a ensefar el idioma (o idiomas) oficial de la Comunidad Auténoma al nifio que lo
desconoce y, sin embargo, no es asi. Hay complejidad y dificultades explicitas e implicitas.
Nosotros penetramos en el metalenguaje de las normas dedicadas a la atencion lingiiistica del
alumnado de nacionalidad extranjera en un doble nivel de analisis: en uno nos fijamos en la
relacion confusa entre la legislacion, la extranjerizad -construida como inmigracion- y la
“otredad”, y en otro analizamos los escenarios del desarrollo normativo para responder a las

8 En otro lugar ya hemos tratado el amplio desarrollo normativo sobre la atencion a la escolarizacién de poblacion
extranjera en el conjunto de las Comunidades Autonomas del Estado espafol (Fernandez, Kressova y Garcia 2011).

? Por aquellos dias las Paginas Web de las Administraciones educativas contenian informacion incompleta, aunque
pronto mejoraron, necesitamos visitar multiples paginas de asociaciones y colectivos interesados en la materia.
Destacamos, porque nos fueron muy utiles, las paginas Web abiertas para y por la Inspeccion educativa, tanto su
Asociacion profesional como algunas sedes provinciales.
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preguntas sobre quiénes son los encargados de conducir las “aulas especiales” (la
cualificacion del profesorado), cuando se debe aprender la lengua, en dénde, como se
organizan y como justifican las normas la necesidad de estos dispositivos. Todo ello conforma
nuestras categorias de analisis, los indicadores que nos permitan registrar cambios en el
discurso. Dichas categorias son las que se reflejan a continuacion1o:

La norma de las “aulas especiales”: causas que la originan, respuesta y rango de la
norma.

e Identidad de las “aulas especiales”: denominaciones

e Fisonomia de las “aulas especiales”: intencionalidades y tipologias
e Gestidon administrativa de las “aulas especiales”

e Profesorado de las “aulas especiales”

e Organizacion interna de las “aulas especiales”

Practicaremos la comparacion de los indicadores en los textos normativos de cada
Comunidad, lo que nos permitira describir y obtener una imagen conjunta y pormenorizada
mas clara para usar en nuestras pretensiones explicativas de los procesos de construccion de
la diferencia que se dan en la escuela. Ahora, como decimos, centrados en estos nuevos
escolares.

4. Una estructura organizada de las normas de las “aulas especiales”

En los prolegdmenos (en el expositivo) de la Orden de 25 de enero de 2007 (BOJA 33,
p: 7) leemos los motivos por los que se crean las “aulas especiales” para escolares de
nacionalidad extranjera:

La creciente incorporacién al sistema educativo de alumnado de procedencia
extranjera viene suponiendo desde hace anos la aparicion de nuevas necesidades educativas,
motivadas fundamentalmente por la diversidad de origen y cultura del alumnado inmigrante,
por los diferentes momentos de incorporacion a los propios centros y, en muchos casos, por el
desconocimiento total o parcial del espafol como lengua vehicular del proceso de ensehanza-
aprendizaje, entendiendo como tal el conocimiento minimo imprescindible para el
seguimiento y la participacion del alumnado en el aula ordinaria con garantia de progreso.

Es un buen resumen de normativas anteriores y también un ejemplo valido para todas
las Comunidades Autonomas. En el mismo sentido, la Ley Organica de Educacién (LOE)2/2006,
de 3 de mayo, marca el camino a seguir a las Comunidades:

..garantizar la incorporacion tardia de los alumnos extranjeros en el sistema
educativo espanol, las Administraciones educativas desarrollaran programas especificos para
los alumnos que presentan graves carencias lingiiisticas en sus competencias o conocimientos
basicos, las politicas de educacion compensatoria reforzaran la accion del sistema educativo

1% Podra observarse que las categorias sefialadas no recogen todo lo que podria estar relacionado con la organizacién
de estas aulas. Véase, por ejemplo, el caso de la seleccion de alumnado que entra en estas aulas. Ello se debe a que
las normas no llegan siempre a detallar todos los procesos que podrian ser de nuestro interés en el apartado de
“organizacion”. Por nuestra practica observadora sabemos que la seleccion de alumnado se somete a diversos
criterios que no siempre se expresa, ni se pueden expresar, en la normas. Se apela a la necesaria flexibilidad y, sobre
todo, a la discrecionalidad de quienes en ultima instancia ejecutan las medidas relacionadas con estas aulas.
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de forma que se eviten desigualdades derivadas de factores sociales, economicos, culturales,
geograficos, étnicos o de otra indole.

Parece claro que las normas que regulan las “aulas especiales” nacen como respuesta
a las causas que acabamos de mencionar. Concretamente leemos: “Ha sido preciso desarrollar
nuevas actuaciones dirigidas a apoyar el aprendizaje de la lengua de acogida, el
mantenimiento de la cultura de origen y la integracién del alumnado inmigrante en los
respectivos entornos escolar y social” (Orden de 25 de enero de 2007, BOJA 33, p.7). En
Navarra la Orden Foral 93/2008, de 13 de junio. Cap. V, art. 28, establece que el Programa
de Inmersion Lingiistica es para el aprendizaje intensivo de la lengua vehicular, el
conocimiento de la cultura de acogida y la integracion educativa y social del alumnado
extranjero. En Catalufa, El Plan para la Lengua y la Cohesion social (Plan LIC) concreta como
linea de actuacion de las aulas de acogida: “dar una atencién de calidad a las necesidades
primarias del alumnado recién llegado, en el aspecto emocional, curricular y de aprendizaje
de la lengua vehicular de la escuela”.

El conjunto de normas que regulan estas aulas se pueden resumir con los siguientes
datos: nueve Resoluciones, seis Ordenes, seis Instrucciones, seis Circulares, una Orientacion,
un Decreto y un Plan forman el corpus normativo de nuestro estudio11.

4.1. ldentificacion de "las aulas especiales”

Las “aulas especiales” para alumnado de nacionalidad extranjera surgen como
programas de ensefanza y aprendizaje de la lengua oficial de la escuela al alumnado recién
llegado que la desconoce. La intencion manifiesta de su existir es incorporar lo antes posible
al nifo o nina a los ritmos y actividades en el aula de referencia donde esta escolarizado. Es
un recurso para facilitar la acogida y una ensefanza mas individualizada. Permite que el
alumnado se incorpore al “aula especial” en cualquier momento del curso escolar. Se aplican
en centros docentes publicos y concertados que imparten Educacion Primaria y Educacion
Secundaria Obligatoria. No permiten agrupamientos estables de alumnado. Se dotan de un
profesorado especifico.

Lo primero que apreciamos es la diversa nomenclatura empleada para designar lo que
nosotros llamamos “aulas especiales” para alumnos extranjeros. Como podemos ver en la
Tabla 1 cada Comunidad tiene su dispositivo propio, con nombre particular. Lo que nos indica
que cada Comunidad ha creado y organizado el dispositivo de manera particular sin
coordinacion con las otras Comunidades, aunque el simple hecho de que exista este tipo de
atencion educativa en todas las Comunidades desvela la accion comun, compartida de
emprender una misma iniciativa.

"Las Resoluciones normalmente sirven para ampliar y precisar 6rdenes y decretos dictados anteriormente. Las
Instrucciones, Orientaciones y Circulares amplian el contenido de otra normativa, suelen marcar pautas para su
aplicacion. Las Ordenes y Decretos obedecen a una necesidad urgente de regular un fenémeno nuevo. Solo tenemos
un Plan, cuando sabemos que en el inicio de las “aulas especiales” para alumnado de nacionalidad extranjera
estaban los Planes. Los Planes tienen un limite temporal definido, indican urgente necesidad para conseguir unos
objetivos previstos.

Los iniciales Planes han ido dando paso a normas de urgente necesidad de regular un fendomeno. Nada estable. Luego
reflejan urgencia e inestabilidad y falta de consenso entre las Comunidades, pues abundan la diversidad de formatos.
En algunos planes, como en el de Castilla y Ledn, leemos que se daran instrucciones anuales especificas. Las
instrucciones estan para eso: ordenar aspectos especificos que indican las actuaciones a corto plazo, por tanto las
correcciones en las medidas o su distribucion en el tiempo.
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Tabla 1.

Nombre de las “aulas especiales” para alumnos extranjeros en las distintas Comunidades Auténomas

Comunidades Autonomas

P Profesorado

Nombre del aula o del dispositivo

Andalucia Aulas Temporales de Adaptacion Lingliistica (ATAL)

Aragon Aulas de Espanol para Alumnos Inmigrantes

Asturias Aula de Acogida y Acceso al Curriculo. Aulas Intensivas de
Inmersion Linguistica

Baleares Programa de Acogida Lingtiistica y Cultural (Programa PALIC)

Canarias Apoyo Idiomatico

Cantabria Aulas de Dinamizacion Cultural. Coordinadores de

Castilla-La Mancha

Castilla y Leon

Interculturalidad. Equipo Interculturalidad
Equipos de Apoyo Lingtiistico

Programa de Adaptacion Lingiistica y Social (Programa ALISO)

Cataluna Aulas de Acogida

Euskadi Programa de Refuerzo Lingiistico

Extremadura Plan Experimental de Mejora para Centros de Atencion de
Educacion Preferente

Galicia Grupos de Adquisicion de Lenguas

La Rioja Aulas de Inmersion Lingtistica

Madrid Aulas de Enlace

MEC (Ceuta y Melilla) Plan de Apoyo y Escolarizacion Extraordinaria

Murcia Aulas de Acogida
Navarra Programas de Inmersion Linguistica
Pais Valenciano Programa de Acogida al Sistema Educativo (PASE)

Fuente: Elaboracion propia a partir de la normativa consultada (ver Anexo)

Si el nombre representa la esencia de lo que denomina, la palabra mas repetida es
aula, seguida de lingiiistica, (por similitud con lingiiistica habria que agregar idiomatica y
espafiol a la cuenta de linglistica). Seguirian en orden decreciente por su uso la palabra
programal2 y acogida. Esta Ultima la mitad de veces que linglistica. De esta manera
tendriamos las palabras para componer un titulo comdn con los términos mas repetidos:
lingliistica aula programa acogida. Sin nexos no tiene sentido, pero podemos leer que la
preocupacion principal es la lingiistica: la ensefanza del idioma de la escuela; que Aula se
refiere a un espacio para ensefar la lingiistica. Un aula dentro de un aula no tiene sentido,
no se le llamaria aula, luego la palabra aula indica otro espacio distinto al aula comin y como
consecuencia indica la separacion del “nuevo escolar” del grupo de clase ordinario en otro
lugar distinto; la palabra programa expresa la forma en que la administracion cobija a las
“aulas especiales”. Es una manera de regularlas. Una manera de regularlas débil, como vimos
anteriormente al analizar el rango. Traducido el rango a lenguaje aplicado comprobamos que
al contenido en este formato se les da poca consistencia: ausencia de estabilidad a largo

2 La Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién (LOCE), en el art. 23 recomienda a las
Administraciones educativas que favorezcan la incorporacion del alumnado extranjero y que prevean el desarrollo de
programas especificos para quienes desconozcan la lengua y la cultura espafiolas. El desarrollo de estos programas
dara lugar a la creacion de “aulas especiales” para escolares de nacionalidad extranjera en diversas Comunidades.
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plazo, provisionalidad (en los centros, del profesorado) Las de Andalucia llevan en el nombre
la palabra temporales, que puede estar referido a lo que venimos hablando o al tiempo que
pasa el nifno en ellas. En teoria, el lenguaje y la acogida son los dos puntos fuertes de estas
“aulas especiales”; pero la apreciacion, en el analisis de las palabras de los nombres
mencionada anteriormente, indica el doble de importancia para la ensenanza del idioma de la
escuela que la acogida. De ahi que nos preguntamos si habra correspondencia entre el
significado de los nombres y la practica en la vida de las aulas.

3.2 Tipologias de las “aulas especiales”

“Estos programas deberan realizarse en el aula ordinaria” leemos en la Orden de 25
de enero de 2007 (BOJA 33, p: 8). De manera similar aparece en la normativa aplicada a este
tipo de aulas en todas las Comunidades Autéonomas. En Cataluiia el Plan para la Lengua y la
Cohesion Social (Plan LIC) diluye el deber en referente: “El aula ordinaria es el espacio de
referencia de este alumnado”. Después comprobamos que las Comunidades matizan lo dicho
permitiendo organizar grupos de apoyo fuera del aula y “el desarrollo de estos programas sera
en todo caso simultaneo a la escolarizacion de los alumnos en los grupos ordinarios” se dice
en las Instrucciones de la Viceconsejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid, por las
que se regulan la escolarizacion y las Aulas de Enlace para el alumnado procedente de
sistemas educativos extranjeros (28/07/2008). En un ejercicio clasificatorio exponemos a
continuacion los modelos de organizacion de las “aulas especiales” extraidos de la normativa:

e Aula Compartida. Nos referimos al aula ordinaria en donde el nifio o nifia de
nacionalidad extranjera comparte espacio docente con los compaferos autoctonos. La
normativa apenas desarrolla u organiza las actuaciones previstas para este espacio,
aunque le otorguen el lugar primordial en donde deben desarrollarse estas “aulas
especiales”.

Aula Propia. El grueso del discurso normativo, casi la totalidad, esta dedicado a la
organizacion de este tipo de aula. Realmente son las “aulas especiales”, aunque la
normativa las defina como “grupos de apoyo” (Andalucia), “un recurso, una estrategia
organizativa y metodologica” (Catalufa), “encaminadas a la adquisicion de
competencias lingliisticas del alumnado extranjero con desconocimiento del espaiiol”
(Murcia), “apoyo temporal” (Valencia).

Aula itinerante y aulas intercentros. Realmente se trata de un desarrollo del anterior
modelo y es la mas extendida, aunque la normativa se refiere a ellas escuetamente: “El
Centro donde esté ubicado el Programa atendera a su alumnado y al escolarizado en
otros Centros de la localidad o zona, que tienen esta necesidad” (Resolucion 8/2007,
de 17 de septiembre de la Direccion General de Ordenacion, Calidad e Innovacion.
Navarra). “Los grupos podran estar constituidos por alumnos de distintos centros”
(Orden de 08-07-2002 de la Consejeria de Educacion y Cultura de Castilla-La Mancha).
Como decimos, las aulas itinerantes no son definidas con precision por la normativa. Se
desprenden de textos como: “La distribucion de los centros y localidades atendidos por
las Aulas Temporales de Adaptacion Lingiistica sera determinada (..) por las
Delegaciones Provinciales de la Consejeria de Educacion, que contaran con la
informacién suministrada por los propios centros y con el estudio de las necesidades
educativas de la zona por parte del Equipo Técnico Provincial de Orientacion Educativa
y Profesional y del Servicio de Inspeccion” (Orden de 15 de enero de 2007. BOJA n.33,
p:7). En el caso de Andalucia se habla de itinerancia cuando se organiza al profesorado:
“La jornada de este profesorado debera computar el tiempo destinado a los
desplazamientos necesarios para la atencion a mas de un centro. Se considerara
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itinerancia cuando el profesorado del programa imparta docencia en dos o mas
localidades”, “La jornada lectiva del profesorado que realice itinerancia comenzara...”,
“El profesorado de las Aulas Temporales de Adaptacion Lingiistica que realice
itinerancia contara con la siguiente reduccion del horario”, “El profesorado de las Aulas
Temporales de Adaptacion Lingiiistica asistira, siempre que le sea posible en atencién a
su caracter de itinerante, a las reuniones...”. Para concluir con el término podemos
indicar que desde el curso 2000/2001 funciona en la Comunidad de Madrid el Servicio
de Apoyo Itinerante al alumnado inmigrante (SAl) para “atender al alumnado
inmigrante que no se ha incorporado previamente a las Aulas de Enlace”.

3.3 Organizaciéon administrativa de las “aulas especiales”

La Ley Organica de Educacion (LOE, art. 78 y 79) determinaba que las
Administraciones educativas habian de garantizar la escolarizacion del alumnado que proceda
de otros paises y “se incorporaran de forma tardia al sistema educativo espaiol”. También
indicaba que debia atender a sus “particulares circunstancias, conocimientos, edad e historial
académico” para que “se pueda incorporar al curso mas adecuado con los apoyos oportunos”.
Partiendo de aqui las distintas Comunidades Autonomas han organizado, como venimos
viendo, el funcionamiento de las “aulas especiales” para alumnado de nacionalidad
extranjera. Pero esta Ley también dice que “corresponde a las Administraciones educativas
desarrollar programas especificos para los alumnos que presenten graves carencias
lingliisticas”. Efectivamente, las Administraciones auténomas recogen el mandato y lo
aplican.

Siempre se implantaran las “aulas especiales” para escolares de nacionalidad
extranjera en centros sostenidos con fondos publicos, y en ellos en Educacion Primaria y en
Educacion Secundaria Obligatoria. Solamente Galicia incorporé a los nifios comprendidos
entre los 3 anos y el limite de escolaridad obligatorio. Pero no todos los centro publicos
terminan disponiendo de estas aulas. Para implantar un “aula especial” en un centro
educativo se debe reunir una serie de condiciones, ademas de solicitarlo: “La adjudicacion de
un aula de acogida a un centro educativo va estrechamente ligada a la asuncién explicita, por
parte del centro, de una serie de compromisos sobre aspectos didacticos y de tipo
organizativo” lo dice el Plan para la Lengua y la Cohesion social de Catalufa (2009: 5), y
efectivamente el texto es extensible a cualquier centro educativo nacional con “aula
especial” para extranjeros. En definitiva, los centros educativos son los responsables de la
planificacion del itinerario educativo de los alumnos recién llegados. De esta responsabilidad
dimana la fuerte conexién organizativa del aula con el centro frente a posibles ficticias
autonomias o marginaciones, aunque también veremos la dependencia administrativa de
estructuras supracentros. La posible comparativa de esta tematica entre las diferentes
Comunidades es tan amplia que no cabria en el formato que nos ocupa. Tomaremos como
ejemplo el caso de Andalucia.

Cada una de las actuaciones a desarrollar con el alumnado inmigrante corresponde a
la totalidad del profesorado del centro. Cada ciclo o Departamento, en su caso, debera
reflejar este hecho diferencial en la programacién de las distintas areas o materias,
incluyendo, al menos, un analisis de la situacion inicial y, en su caso, una propuesta de
adaptaciones curriculares en las que tenga especial relevancia la determinacion de las
medidas organizativas necesarias. Los centros docentes que escolaricen alumnado inmigrante
deberan hacer constar en el Plan Anual de Centro las necesidades formativas del profesorado
en relacion con la educacion intercultural. Al término de cada curso escolar, los centros
docentes incluiran en su Memoria Final el grado de cumplimiento de los objetivos de cada una
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de las actuaciones realizadas. Asimismo, los centros que cuenten con profesorado especifico
de las Aulas Temporales de Adaptacion Linglistica deberan realizar una Memoria Final
especifica de esta actuacion que se incorporara también a la Memoria Final del Centro (Orden
de 15 de enero de 2007. BOJA n.33, p. 7).

3.4 El profesorado de las “aulas especiales”

Cuando los documentos legales que analizamos hablan del profesorado de las “aulas
especiales” lo hacen en estos términos: “profesor especifico”, “de refuerzo”, “maestro o
profesor de apoyo”, “profesor del centro”, “profesor (de una determinada especialidad) en el
centro”, “profesor definitivo en el centro”, “profesorado de los propios centros”, “profesor
con destino en el centro”, “profesorado de compensatoria”, “profesorado especialista”.

En Andalucia se selecciona para estas aulas a profesorado con caracter especifico, de
ahi que las Delegaciones Provinciales de la Consejeria de Educacién convoquen concurso de
méritos para cubrir los puestos vacantes. Para estos asuntos las “aulas especiales” dependen
de las Consejerias de Educacion y es alli donde organizan al profesorado de estas aulas. Hay
Comunidades donde autorizan a los centros docentes a organizar al profesorado, pero las
indicaciones establecidas para su eleccion suelen ser vagas en cuanto se refiere al proceso y
algo mas precisas respecto a la cualificacion del profesional. Se han establecido niveles en la
formacion (Asturias), o asignaciones a areas especificas del centro que son quienes deben
ocuparse de estas aulas (Navarra), o asignar profesorado con unas caracteristicas para los
ninos que cursan Educacion Primaria y otras distintas para los de Educacién Secundaria (La
Rioja o Murcia), o Comunidades donde lo que cuenta es la experiencia (Cantabria o Madrid),
pero la cualificacion mas mencionada para seleccionar al profesorado es pertenecer al area
de lengua.

3.5 Organizacién interna de las “aulas especiales”

Tres aspectos destacan de la organizacién interna de las “aulas especiales”. Quedan
reflejadas en las normativas analizadas: el niumero de alumnado por aula, el tiempo de
permanencia total en estas aulas, y el horario diario para su desarrollo

Los datos de la Tabla 2 reflejan en niUmero de alumnos por aula tal y como exponen
las normas de las Comunidades Autonomas (algunas Comunidades no consideran la cuestion).
Las cifras minimas indican el alumnado necesario para constituir un “aula especial”. Si el
alumnado necesitado es menor no encontramos indicacion de qué se debe hacer. Si podemos
deducir una franja aproximada de alumnado necesario para constituir un “aula especial”:
entre 6 y 12. Es decir, un aula reducida que permita una ensefianza individualizada.

Tabla 2

Ratio de los alumnos por aula

Comunidad Numero de alumnado admitido

Andalucia No debe exceder de 12

Aragén Entre 6y 12

Canarias Minimo de 5 alumnos (en tabla para calcular horas al apoyo idiomatico, hasta mas de 31)

Castilla y Leon Entre 7y 10

Catalufa Que no sobrepase 12
Madrid Entre 5y 12
Murcia De10a 15
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Navarra Entornoa 6

Pais Valenciano Minimo 8

Fuente: Elaboracion propia a partir de la normativa consultada (ver Anexo)

El tiempo maximo permitido de estancia de estos escolares en las “aulas especiales”
varia de una a otra Comunidad Auténoma (encontramos variaciones que van desde tres meses
a dos anos de permanencia, como puede verse en la Tabla 3). No aparecen en las normas
criterios pedagogicos justificativos de una u otra temporalidad. Se desea que los escolares
adquieran las competencias sin agotar el tiempo maximo previsto: en cuanto el alumno
“posea un conocimiento del espafiol suficiente para su incorporacion a su grupo de ordinario,
antes de la evaluacion del cuatrimestre” (Resolucion 8/2007, de 17 de septiembre. BON n.
125) se incorporara plenamente al centro de referencia sin finalizar el cuatrimestre. En caso
excepcional esta previsto prorrogar el tiempo maximo de permanencia.

Tabla 3.

Periodo de permanencia de los alumnos en las “aulas especiales” para extranjeros

Comunidad Tiempo maximo de permanencia
Andalucia Un curso escolar

Aragoén Dos anos

Asturias Dos trimestres

Baleares Un curso escolar

Castillay Leén Un trimestre

Castilla-La Mancha Un trimestre

Cataluna Dos afnos

Galicia Un trimestre
Madrid Un curso escolar
Navarra Un cuatrimestre
Valencia De 3 a 6 meses

Fuente: Elaboracion propia a partir de la normativa consultada (ver Anexo)

Por Gltimo, podemos identificar en las normas cuanto tiempo de una jornada diaria
pueden pasar estos escolares en las aulas. Los alumnos que asistan a las “aulas especiales”
para extranjeros en Cataluiia y Castilla y Ledn ocuparan en ellas la mitad del horario escolar,
en el Pais Vasco, un tercio, en Baleares entre 6 y 16 horas semanales, en Valencia, Navarra,
Aragoén, Asturias y Andalucia se diferencia entre alumnado de Educacion Primaria y Educacion
Secundaria Obligatoria, asignando mas tiempo de permanencia en el “aula especial” para este
segundo nivel citado13. Un caso especial es el de Murcia que indica tres niveles de
adscripcién segln la competencia lingiiistica: en el Nivel 1 en Educacion Primaria se establece
la norma de doce horas como maximo de asistencia, en Educacion Secundaria como maximo
se establecen quince horas y en el Nivel 2 doce horas en Primaria y dieciocho en Secundaria.
En fin, en Canarias se calculan las horas de apoyo idiomatico en funciéon del numero de
alumnos y en Castilla-La Mancha deja abierto el horario a “varios dias a la semana”.

3 Andalucia, Educacién Primaria diez horas, Educacién Secundaria quince horas. Valencia, Educacion Primaria tres
horas diarias, Educacion Secundaria cuatro horas diarias. Navarra, Educacion Primaria seis horas diarias en dias
alternos, Educacion Secundaria diecisiete horas semanales. Aragon, Educacion Primaria cinco horas semanales,
Educacion Secundaria ocho horas. Asturias, Nivel 1: diez horas, Nivel 2: entre doce y quince horas.
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4, ;Aulas para la integracion, aulas para la exclusion?

La pregunta que nos haciamos al comienzo era clara: ;a qué responden las
Administraciones autonomicas implantando “aulas especiales” para la atencion lingiistica al
alumnado de nacionalidad extranjera? Logicamente queriamos saber también a qué se deben
las diferencias entre unas y otras respuestas. Aunque la razén que se expresa en las normas
analizadas es coincidente, las respuesta son particulares, con peculiaridades, que al
contrastarlas descubren un trasfondo de intenciones distinto al expresado en una primera
lectura de los textos. El corpus de normas elegido ya da pistas: el hecho en si de tratar el
asunto de manera aislada -aparentemente separado de otras cuestiones compensatorias-
indica que hay un “problema social” que merece ser tratado de manera individualizada.
Ademas es un tratamiento nuevo, por eso indica que en los sistemas educativos se esta
produciendo un asunto al que por primera vez se le presta atencion. Pero la novedad unida al
tipo de norma que las regula nos lleva a pensar en provisionalidad. También puede significar
“experimento” o, coyunturalmente, “fenémeno pasajero” al que hay que responde o salir al
paso.

La “aulas especiales” fueron creadas por los maestros sensibles (Garcia, Castilla y
Rubio, 2012) que veian las dificultades de trabajar con estos nuevos escolares en el aula
normalizada. Para este profesorado ese tipo de ensefanza no tenia cabida en las aulas
ordinarias. Con metodologias, habitualmente tradicionales, no se sabia cémo trabajar con un
fendmeno nuevo del que no se tenia experiencia y que encajaba muy defectuosamente en las
logicas de la escuela: “nifos y nifas que no saben la lengua de la escuela, la lengua del
maestro o maestra...” La solucion parecia facil, sacar el “problema” fuera del aula y buscar
formas de compensar a quienes venian con un déficit (en este tipo de dispositivos no se
presta ninguna atencion al conjunto de los escolares, aunque pudieran servir para el propdsito
de ayudar a aprender la lengua vehicular). Pero pensemos no solo en la nueva aula, sino en el
aula ordinaria. La ausencia de cambios en el aula ordinaria demuestra inmovilismo y voluntad
de mantener los valores existentes, es decir, proteger al alumnado autéctono y mantenerle
en las misma tradiciones, nada de adaptacion a novedades. Tanto si se ensefa al alumno de
nacionalidad extranjera dentro del aula ordinaria como fuera de ella, el alumnado autéctono
va a estar protegido por la tradicion, tanto metodologica como estructural. El aula ordinaria
no se alterara. El alumnado de nacionalidad extranjera parece tener un déficit y no le queda
otra alternativa que adaptarse14. Y esta proteccion del alumnado nos indica con cierta
claridad la poca comodidad del sistema educativo en Espafa para convivir cotidianamente con
la diversidad. No se trata de que no exista tal diversidad -existia, existe y existira, con o sin
poblacion extranjera, con o sin poblacion étnicamente diferenciada-, sino de que los
engranajes del sistema no quieren y no saben vivir con ella. La escuela organiza la diversidad,
pero produciendo diferencias que se traducen en desigualdad... Esto es lo que puede y sabe
hacer la escuela.

Sin duda hay Comunidades que por sus circunstancias le han dedicado mas atencion
que otras a estas “aulas especiales”15, y ello puede mostrar un espejismo de diferencias y
tratamiento diverso, cuando no desigual. Pero a pesar de la falta de consenso entre las
Comunidades a la hora de legislar, como comprobamos en los nombres de los dispositivos, en
los tiempos de permanencia, en las ratios, etc., las similitudes, tanto estructurales como
organizativas y de contenido, abundan -quizas en la practica no se diferencian tanto-; las

“ Remitimos a nuestro articulo Fernandez, Kressova, y Garcia, (2011) en donde mostramos que una parte del
alumnado espafol comparte con el alumnado extranjero unos mismos problemas relacionados con la diversidad (clase
social) y que redundan en la proteccion de un alumnado determinado.

'3 Ver Articulo de Fernandez Echeverria, J.; Kressova, N. y Garcia Castafio, F.J., 2011.
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diferencias de matices mostrados no deben confundir ya que los objetivos compensadores son
muy coincidentes.

También los aspectos externos estan cargados de significados. Delatan la esencia del
asunto. Cuando nos detuvimos mirando los nombres de los dispositivos titulamos el aula
hipotética con las palabras mas empleadas: lingiiistica-aula-programa-acogida, que sin nexos
no dice nada, pero analizada palabra a palabra pudimos leer que la preocupacion mayor es la
ensefanza del idioma de la escuela. Ademas, debemos prestar atencion a los matices: que
aula se refiere a un espacio distinto al aula ordinaria y como consecuencia indica la
separacion del escolar afectado del grupo de clase ordinario a otro lugar distinto, que
programa es una manera de regular débil, inconsistente, por eso arrastra consigo la
inestabilidad y la provisionalidad y que la ensefanza del idioma de la escuela es el doble de
importante que la acogida, porque vimos que “lingliistica” aparecia el doble de veces que
“acogida”, por lo que podiamos atribuirle -segun la ldgica del analisis lingliistico usada de unir
significado y significante en el mismo concepto- el doble de importancia de las funciones
asociadas a lingliistica que a acogida. O dicho de otra manera, que la acogida se dirigia simple
y llanamente a ensefar la lengua de la escuela. Ademas, cuando cruzamos el dato con los
requisitos necesarios para que un escolar abandone el “aula especial” y se incorpore
integramente al aula normalizada, comprobamos que el liston que ha de saltar es el de la
lengua. Se evalla principalmente el dominio del idioma de la escuela, a lo que se le afiaden
las prisas (lo antes posible). Recordemos que diversos autores consideran claramente
insuficiente el periodo maximo de permanencia en las “aulas especiales” (Vila, 2006).

Pero miremos no sélo a lo que se dice, sino también a lo que se omite. A estas “aulas
especiales” no suele ir el alumnado de nacionalidad extranjera que conoce el idioma oficial
de la escuela16, lo que indica que la finalidad de las “aulas especiales” no es trabajar la
acogida en las mismas condiciones que la linglistica, sino que es un complemento. Una
deduccion logica desprendida de lo argumentado es que lengua y acogida son conceptos
fusionados, acoplados entre si, por lo que conocer la lengua de la escuela sea igual a estar
integrado. Si a ello unimos que el perfil mas deseado para el profesorado de estas aulas,
aunque no siempre logrado, es el de aquel que se adscribe a las areas lingliisticas, parece
facil deducir que al final la acogida de estos nuevos escolares en estas aulas se circunscribe
en exclusiva a una cuestion lingiistica.

Pero anadamos a estos argumentos la evidencia de provisionalidad con la que estos
dispositivos se ofrecen en el sistema educativo. Vimos anteriormente que el rango de las
normas promulgadas al respecto nos indica la solucion urgente y la poca estabilidad en el
tiempo de los dispositivos, corroborada cuando agregamos al argumento la inestabilidad de
las “aulas especiales” en los centros educativos y la adscripcion provisional del profesor de
dicha Aula. Ademas, la mayoria de los normas del corpus responden a una norma de mayor
rango, la LOE, pero la historia de los dispositivos que estudiamos nos dice que ya existian con
antelacion a la Ley, luego la finalidad del discurso organico es una manera de regular lo
existente, de darle contenido legal.

Adoptar una metodologia u otra responde, aparentemente, a dar salida rapida y
eficaz a la integracion del nuevo escolar y hasta puede parecer logico “sacar” a dicho escolar
de su clase de referencia para dedicarle mayor atencion. Pero los estudios de Bruner (1983) o

16 No es cierto que a estas aulas solo acuda alumnado de nacionalidad extranjera sin el dominio de la lengua
vehicular. Las investigaciones sobre el terreno han mostrado matices a tal cuestion. Se incluia también “como
destinatarios de estas aulas a los alumnos con graves carencias en conocimientos bdsicos como consecuencia de su
escolarizacion irregular en el pais de origen, aunque tuvieran buen dominio del castellano” (Goicoeche, Garcia y
Jiménez, 2011: 265).
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de Cummins (2002) y las evaluaciones de Vila (2009) demuestran que el idioma se aprende
haciendo cosas con él y que su adquisicion fragua en los intercambios sociales entre personas
-el aula especial retne peores condiciones que el aula ordinaria, ya que el aula especial se
convierte en un conjunto de escolares con idiomas distintos y con el mismo desconocimiento
del idioma de la escuela, es decir, sin posibilidades de establecer buena comunicacién entre
ellos, aunque esta sea incipiente-.

Pero, ademas, el hecho de “sacar” a los escolares del aula de referencia les marca.
Como afirman Alegre y Subirats (2007) evita la inmersion real. El acto de la separacion puede
aparentar un trato especial a este nuevo escolar y venir avalado por razones de eficacia
pedagogica, pero la discriminacién consiste en apartar a alguien por ser distinto y se logra al
apartar a alguien socialmente del grupo estandar o normalizado. En ello radica la esencia de
la marginacién (Fernandez, Kressova y Garcia 2011). Se podria deducir que la escuela resuelve
sus dificultades sacandolas del aula (sacar el “problema” fuera) y de esta manera identifica
que quien tiene el problema es el escolar (es quien tiene el déficit) y no la escuela. Pero
podriamos pensarlo de otra manera: como resolveriamos esta cuestion si lo miraramos desde
la optica de quien observa que la escuela tiene un problema al no saber la lengua del nuevo
escolar, que el profesor o profesora tiene un problema al no entender a un nuevo alumno o
alumna.

A pesar de tanta diferencia las conclusiones revisadas hacen pensar que los
dispositivos regulados son muy semejantes en las Comunidades Autonomas y que para lo que
realmente se normaliza sobre las “aulas especiales” no es tanto, o no es solo, para el
alumnado de nacionalidad extranjera que desconoce la lengua vehicular del aula, sino que se
trata de una medida para proteger al alumnado autoctono, una medida para proteger al
profesorado de un nuevo “problema”... La pregunta seria ahora ;protegerles de qué...?, la
respuesta parece evidente: de la diversidad17.
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Anexo. Normas analizadas.

Andalucia

e Orden de 15 de Enero de 2007, por la que se regulan las medidas y actuaciones a desarrollar para la
atencion del alumnado inmigrantes y, especialmente, las Aulas Temporales de Adaptacion
Linglistica. (BOJA, 14 de Febrero de 2007)

Aragon

e Resolucion de 29 de mayo de 2007 de la Direccion General de Politica Educativa por la que se
aprueba, con caracter experimental, el Programa de atencion a la diversidad “Aulas de espaiol para
alumnos inmigrantes” en los centros de Educacion Infantil y Primaria y en los Institutos de Educacion
Secundaria que escolarizan alumnado inmigrante con desconocimiento del idioma.

e Resolucion de 25 de mayo de 2006, de la Direccion General de Politica Educativa, por la que se
regula, con caracter experimental, el programa de Atencion a la Diversidad “Aulas de espafiol para
alumnos inmigrantes” en los institutos de educacion secundaria que escolarizan alumnado inmigrante
con desconocimiento del idioma.

Asturias

e Circular de la Direccion General de Ordenacion Académica e Innovacion sobre las aulas de acogida y
acceso al curriculo en educacion primaria para alumnado de incorporacion tardia al sistema
educativo espanol (Curso 2006 - 2007) (30/08/2006)

e Circular de 19 de junio de 2007 de la Consejeria de Educacion y Ciencia, por la que se dictan
instrucciones para la implantacion en el curso 2007-2008 de las ensefianzas definidas en el Decreto
74/2007, de 14 de junio, por el que se regula la ordenacion y establece el curriculo de la Educacion
secundaria obligatoria en el Principado de Asturias. (19/06/2007)

e Circular de la Direccion General de Ordenacion Académica e Innovacion sobre las aulas de acogida y
acceso al curriculo en educacion secundaria obligatoria para alumnado de incorporacion tardia al
sistema educativo espanol (Curso 2006 - 2007). (30/08/2006 bis)

e Circular de la Direccion General de Ordenacion Académica e Innovacion sobre las aulas de acogida y
acceso al curriculo en centros concertados para alumnado de incorporacion tardia al sistema
educativo espanol (Curso 2006 - 2007). (30/08/2006 bis2)

Baleares

e Orden del Consejero de Educacion y Cultura del dia 14 de junio de 2002, por la que se regula la
elaboracion y ejecucion del Programa de acogida lingiistica y cultural dirigido a alumnado de
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incorporacion tardia al sistema educativo de las Islas Baleares que cursa estudios en los Institutos de
Educacion Secundaria.

e Orientacions per a Uelaboracioé del plad’acollimentlingiiistic i cultural a I’educaciéprimaria. Atencio
a "alumnatd’incorporacio tardana.

Canarias

e Orden de 7 de junio de 2007, por la que se regulan las medidas de atencion a la diversidad en la
ensefanza basica en la Comunidad Autonoma de Canarias. (Boletin Oficial de Canarias, n° 124, 21 de
junio de 2007)

e Resolucion de 11 de junio de 2007, por la que se establecen los requisitos para la solicitud y el
procedimiento de autorizacion de las medidas de atencion a la diversidad reguladas en la Orden de 7
de junio de 2007, en los centros escolares que imparten ensefanza basica. (BOC, n°125, 22/06/2007)

Cantabria

e Circular de la Direccion General de Ordenacion e Innovacion educativa por la que se dictan
instrucciones referidas al funcionamiento de las Aulas de dinamizacion intercultural para el curso
2011-12

Castilla-La Mancha

e Orden de 9-7-2002, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por la que se regulan con caracter
experimental la estructura, funcionamiento y modelo de intervencion de los Equipos de Apoyo
Lingiiistico al alumnado inmigrante o refugiado en la Comunidad de Castilla-La Mancha. (D.0.C.M.,
n° 88, 19 de julio de 2002)

Castillay Ledn

e Resolucionde 10 de febrero de 2005, de la Direccion General de Formacion Profesional e Innovacion
Educativa, por la que se acuerda la publicacion del Plan de Atencion al Alumnado Extranjero y de
Minorias. (BOCyL, n°49, 11/03/2005)

e Resolucion de 17 de mayo de 2010, de la Direccion General de Planificacion, Ordenacion e
Inspeccion Educativa, por la que se organiza la atencion educativa al alumnado con integracion
tardia en el sistema educativo y al alumnado en situacion de desventaja socioeducativa, escolarizado
en el segundo ciclo de Educacion Infantil, Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria.
(BOCyL, n°100, 27/05/2010)

e Instruccion 17/2005 de la Direccion General de Formacion Profesional e Innovacion Educativa sobre
la organizacion del Programa de Aulas de Adaptacion Lingiiistica y Social (ALISO). (22/09/2005)

Cataluna

e Plan para la Lengua y la cohesion Social.Educacion y convivencia intercultural. Anexo |. Aulas de
Acogida. Junio de 2007.

Euskadi

e Instrucciones del Viceconsejero de Educacion a los centros publicos de Educacion Primaria y
Secundaria sobre los Proyectos de Refuerzo Lingliistico para la atencion al alumnado inmigrante de
reciente incorporacion. (Curso 2007/2008)

e Instrucciones del Viceconsejero de Educacion, encaminadas a regular la escolarizacion de alumnado
inmigrante, fuera del plazo ordinario. Curso 2005-2006

e -Instrucciones del Viceconsejero de Educacion a los centros publicos de Educacion Primaria y
Secundaria sobre los Proyectos de Refuerzo Lingiiistico para la atencion al alumnado inmigrante de
reciente incorporacion.

Galicia

e Orden de 20 de Febrero de 2004 por la que se establecen las medidas de atencion especifica al
alumnado procedente del extranjero. (Diario Oficial de Galicia, n° 40, de 26 de Febrero de 2004).

e Decreto 229/2011, de 7 de diciembre, por el que se regula la atencion a la diversidad del alumnado
de los centros docentes de la Comunidad Autonoma de Galicia en los que se imparten las ensefanzas
establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (DOG 21-12-2011).

Madrid

e Instrucciones de la Viceconsejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid por las que se regulan
las Aulas de Enlace del Programa “Escuelas de Bienvenida” para la incorporacion del alumnado
extranjero al sistema educativo. Curso 2007-2008.
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e Instrucciones de la Viceconsejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid por las que se regulan la
escolarizacion y las aulas de enlace para el alumnado procedente de sistemas educativos
extranjeros. (28/07/2008)

e Circular de la Direccion General de Educacion Secundaria y Ensefanzas Profesionales por la que se
establecen orientaciones para el funcionamiento del Servicio de Apoyo Itinerante a alumnado
inmigrante (SAIl) durante el curso escolar 2008-2009. (24/07/2008)

Murcia

e Orden de 16 de diciembre de 2005, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por la que se establecen
y regulan las aulas de acogida en centros docentes sostenidos con fondos publicos de la Region de
Murcia. (Boletin n° 301, 31 de Diciembre de 2005)

Navarra

e Resolucion 8/2007, de 17 de Septiembre, de la Directora General de Ordenacion, Calidad e
innovacion, por la que se dictan instrucciones que regulan la organizacion y funcionamiento del
Programa de Inmersién Lingu istica para la ensefianza del espafol al alumnado extranjero en los
Institutos y Centros de Educacion Secundaria.

e Resolucion 300/2008, de 27 de junio, de la Directora General de Ordenacion, Calidad e Innovacion,
por la que se dictan instrucciones que regulan la organizacion y funcionamiento del Programa de
Inmersion Lingiiistica para la ensefianza de la lengua vehicular al alumnado de origen extranjero
escolarizado en los Institutos y Centros de Educacion Secundaria de la Comunidad Foral de Navarra
(BON, n° 103, 22/08/2008)

Pais Valenciano

e Resolucion de 20 de Abril de 2007, de la Direccion General de Ensefianza, por la que se establecen
los criterios y el procedimiento para la autorizacion del funcionamiento durante el curso académico
2007-2008, del Programa de Acogida al Sistema Educativo (PASE) en centros docentes sostenidos con
fondos publicos, que impartan Educacion Primaria o Educacion Secundaria Obligatoria. (Diario Oficial
n° 5506, 7-5-2007).

e Resolucion de 2 de abril de 2012, de la Direccion general de Ordenacion y Centros Docentes, por la
que se convoca la solicitud de los programas de compensacion educativa y los programas PROA y
PASE para el curso 2012-2013 (DOCV 13-04-2012).
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as reflexiones que presentamos a continuacion no son la suma de las
conclusiones publicadas en las investigaciones adjuntas, sino que recogemos
solo algunos aspectos. Creo que al recordarlas de nuevo, unas junto a otras,
adquieren una dimension holistica nueva, porque en ella tejemos una red de significados
que al entrelazarse (como los hilos en un telar) sugieren a su vez nuevos significados, un
pafio nuevo y algo, o muy distinto, aun siendo las mismas mimbres. Pero estrictamente
hablando, lo que ahora presentamos no son conclusiones, sino reflexiones de conjunto
para el lector o lectora que ha manejado la seleccion de textos. Las conclusiones deben

encontrase precisamente en cada uno de esos textos.

Y como ya en la Presentacion de esta tesis respondi a la pregunta ‘spor qué yo sélo voy
a ser critico y no util o por qué la critica no es util?, en estas reflexiones finales no se
abundara en ello, pero advertimos de que todas han pasado por ese liquido que las
impregna. Por eso mismo, algunas conclusiones apuntan para qué o cuando pueden ser

utiles. Nos gustarfa contribuir, ayudar, a crear un nuevo instrumento.

No desperdiciemos el tiempo, vamos derechos del principio al final, de las preguntas a

las respuestas para ver si ha merecido la pena el trabajo. ;Qué he aprendido con mis
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estudios sobre la normativa y la construccion de la diferencia en el sistema educativo? La

respuesta personal no debo manifestarla, pero esta en este escrito diluida en el todo.

DESAJUSTES ENTRE LA ACCION INSTITUCIONAL Y LA EVIDENCIA

CIENTIFICA

Mi osadia en la Presentacion consistié en transmitir mis propios criterios educativos,
que estan en el sustrato de esta tesis. Me referfa entonces a la defensa que mantengo en
contra de la inclusién de la ensefianza al inmigrante en el ambito de la ‘educacion
compensatoria’. No fue una idea mia previa a la realizaciéon de las investigaciones. Es
durante el proceso cuando detecto el desacierto de la Administracion al administrar la
desigualdad —sea cual sea— en un apartado creado ex profeso para “compensar’:
Educaciéon Compensatoria. Asi, de esta manera, en la educacién (no se le da otro
nombre a la educacién que no es compensatoria. Nos referimos a la educaciéon normal
que se imparte en los colegios) pasa desapercibida la desigualdad, o se oculta. Es como
si no existiese. Para eso esta la “compensatoria”#. Al igual que la educacién debe de
contemplar la enseflanza individualizada y mds adn cuando las diferencias —las
desigualdades— son tan grandes entre unos y otros (no es aconsejable metetlos en el
cajon de los “problematicos's”), pues se debia haber tomado como un caso
individualizado, reunia una serie de condiciones propicias para buscar mayor eficacia y
justicia, pues era nuevo para el sistema educativo espanol. Y se debia tratar dandole la

continuidad necesaria y tal vez creando las condiciones para que se propiciase la

14 T.a Educaciéon Compensatoria no esta en la linea de compensar en el derecho hacia la igualdad, sino
remediar determinados déficit, en el caso que nos ocupa, claramente, el idioma en su minima expresion. Y
entonces se admite que no poseer el idioma de la escuela es tener un déficit...

15 Por utilizar una palabra no ofensiva, pero que en la mente de muchos significa otra cosa en la que no
vamos a entrar aqui.
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comunicacién mediante metodologias que facilitasen los intereses del nifio, es decir,
realmente significativas, y se hiciesen cosas que interesasen al nifilo, como nos decfan los

estudiosos expertos.

Me referfa también al desacierto en los criterios para elegir al profesorado cuando se
abandona el impulso primigenio que originé las ATAL por criterios mas burocraticos.

Que se han de elegir a los mejores, tal vez recompensandolos.

Me referfa a no hacer caso a entendidos cuando aconsejan que el idioma se aprende

practicandolo y en situaciones y tematicas que realmente interesen al nifio.

Me referfa a que no es solo lenguaje y que buena parte de la problematica que pretende
solucionar la normativa que nos ocupa es compartida por el alumnado autdctono,
porque es la misma: la pobreza y sus derivados (situaciones familiares, territorios
compartidos, trabajos precarios...). Conclusiones que han contribuido a preguntarnos:

¢Y esa practica escolar no puede ser otra?

Entonces ¢qué hacemos cuando dichas practicas escolares no funcionan correctamente
para alcanzar las finalidades para la que fueron creadas? Es decir, el problema por el que
nos preocupamos y sobre el que se actua. Continuan sin funcionar a pesar de la
dedicacién empleada. El sistema educativo buscé las soluciones en la tradiciéon, en lo
que hemos venido haciendo, por eso recondujo los inicios espontaneos y los adapto a lo
establecido en todos los sentidos. De nuestras conclusiones nos queda en el aire saber si
la innovacioén es terreno de privilegiados a los que hay que apartar de los asuntos porque
interviene a renglén seguido intereses, ocupando y desplazando la continuidad de la

innovacién: los tecnicismos que aplican férmulas protocolarias rancias, los

219



protagonismo, el arribismo, la busqueda de prebendas como la comodidad (evitar

desplazamientos lejanos del lugar de residencia para impartir clase).

Las propuestas de aplicacion extensibles a todo el alumnado extranjero podian haber
encontrado otras soluciones —como sucedi6 en los inicios de las ATAL—. Se podia haber
optado por tomar caminos como la particularidad de cada caso, de manera que
condujesen la situacién por derroteros individuales y abiertos a la creacién del maestro

capaz de crear (potenciar a este tipo de maestro).

Iniciamos esta tesis presentando un texto de Bruner al que le dimos el papel protagonista,
en el sentido clasico del término: de primero en hablar y cuya voz permanece en el
didlogo (di: a través de; agon: disputa). Por eso es ahora, al organizar las conclusiones,
cuando notamos su presencia y que ha estado ahi en todo momento. ¢Era este nuestro
objeto de estudio? — No, pero son nuestros objetos de estudio los que hacen bueno el
texto de Bruner. Las normas para regular la acogida y las normas para regular la
ensenanza de la lengua vehicular de la escuela establecen medidas que intentan eliminar
diferencias entre el alumnado, es decir, igualarle, y se hace interviniendo solo en una
parte: el alumnado extranjero, usando la lengua y la acogida como instrumentos para
eliminar las diferencias. Tanto una como otra cumpliran la funcién de integrar al
diferente lo mas rapidamente posible, de asimilarlo, de asemejatlo a la cultura imperante
en la escuela. Sin embargo, algo no cumple con su funcién por insuficiencia, porque la
igualdad se puede encontrar en los espacios compartidos en el recinto educativo o en el

tiempo ocupado en el colegio, pero no es suficiente.
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TRAS LAS PALABRAS: EL ANALISIS LINGUISTICO Y COMPARATIVO DE

LAS NORMAS AUTONOMICAS

A rengléon seguido, nos encontramos con otro discurso agéonico nacido de la unién de
dos términos: extranjero e inmigrante de cuya fusién renace el ‘otro’, sobre el que hay
que actuar para que se asemeje a ‘nosotros’. En este asunto todas las Comunidades estan
de acuerdo, puesto que cada una crea su propio dispositivo y con denominacién propia.
En la creacién parece que ha existido un acuerdo entre las Comunidades, mientras que
en el nombre, no. Es como si hubiese acuerdo para actuar sobre el mismo asunto, pero
cada una a su manera, es decir, particularizando y adaptando la actuacién a las
circunstancias propias de cada territorio. FEstas y otras cuestiones se nos han ido

desvelando en el analisis pormenorizado de nuestras investigaciones.

Cuando ibamos analizando los aspectos externos: las denominaciones y los
procedimientos legislativos empleados (numero de normas, formato en el que son
emitidas...) habfa coincidencias significativas entre las distintas Comunidades que nos
hizo pensar en que el caracter distintivo que cada una de ellas habia impreso a la manera
de conducir el asunto no lo era tanto —y menos en cambios educativos profundos que
afectasen a las metodologfas, bien porque las circunstancias son similares entre
Comunidades, bien porque las maneras de responder y proceder son idénticas—. ¢Se
podia haber producido una respuesta orientada en otro sentido en alguna Comunidad?

La respuesta la desconocemos, porque no se produjo y por tanto esa via quedé muerta.

Pero el problema es que la respuesta se da al numero, al volumen de alumnos
extranjeros, no al asunto. Es el numero el que provoca una respuesta y es el numero
quien preocupa, quien manda. El dato lo detectamos cuando contrastamos la grafica de

normas emitidas por afios y la de nimero de alumnos extranjeros matriculados cada afio
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en el sistema educativo (estatal y autonémico) y comprobamos que la franja temporal de

ambas coincidia.

La variedad del formato de las normas, en principio, podia llevarnos a opinar que
respondian a las necesidades de cada Comunidad para adaptarlas a sus circunstancias,
pero analizados los formatos uno a uno comprobamos que las normas emitidas
pertenecen en el rango legislativo a normas poco estables en el tiempo. Se legisla para un
asunto provisional y a corto plazo, como indica también el gran numero de normas que
regulan correcciones, remedios continuos que serfan innecesarios si las ideas estuviesen

claras y reflejadas en normas sélidas, menos provisionales.

Por otra parte, nos interesamos en descubrir por qué a un mismo asunto se le denomina
de manera distinta en cada comunidad auténoma: qué habia detras de las palabrasts, si
las denominaciones de los dispositivos creados realmente corresponden o guardan
relacién con lo que denominan!” (relacion entre el nombre y el objeto mencionado, en
este caso las practicas). Para ello elegimos los titulos de los dispositivos creados por las
distintas comunidades auténomas para alumnado de nacionalidad extranjera. Elegimos
los titulos porque en ellos se procura expresar el contenido mas importante de lo que
denominan, como indicativo resumen de lo que tratan. Cada Comunidad denomina de
manera distinta a los dispositivos ¢por qué, si estan regulando lo mismo? Pues porque
no existe consenso entre ellas, porque es la manera de distinguirse. No obstante,
insatisfechos, derivamos el analisis al campo estrictamente lingtiistico y sometimos los

titulos al analisis de sus palabras. El resultado mostré las claves esenciales que hay tras la

16 Ejercicio, en principio, intranscendente, puesto que miramos en un lugar distinto al de la ejecucion.

17 Un ejercicio que, en principio, aparenta intrascendencia y falta de sustancia en el mismo planteamiento,
pero visto el resultado, responde a la esencia misma del lenguaje, el lenguaje proyecta la mismidad, las
palabras como espejo.
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normativa: Se trata de regular la ensefianza de la lengua en un espacio nuevo mediante
programas (lingtifstica, aula y programa son las palabras mas empleadas en los titulos).
Por tanto, es la preocupacion por la ensefianza del idioma de la escuela la que origina
toda esta normativa, se preocupan por marcar la separacion del aula ordinaria y se marca
el caracter provisional en el formato elegido: programas, como manera de regular lo
poco consistente, lo inestable a largo plazo. Las tres palabras son claves porque
representan y encierran en s{ mismas series de discursos relacionados entre si que dan a

conocer el verdadero sentido de la tematica.

¢SEGREGAR PARA INTEGRAR? LA ESCUELA ANTE LA DIVERSIDAD

Pero hemos presentado en los textos otra cuestion a considerar. Hay una gran
problematica en torno a la que giran cuestiones importantes: concentracion, dentro o
fuera de la clase. La norma la resuelve sujetandola al contexto escolar. Nuestras
apreciaciones son otras. Pero comencemos por recordar las estrategias para la atencion

lingtifstica del alumnado extranjero en lo relativo al asunto de donde realizar la actividad:

* El nifio so6lo asiste al aula especial hasta que adquiere un determinado nivel en el
idioma de la escuela.

* El nifo se incorpora a su aula de referencia y durante unas horas abandona este aula
para asistir al aula especial.

* El nifio permanece siempre en su aula de referencia y alli reciben clases de refuerzo

lingtistico (Alegre y Subirats, 2007).

Un modelo segrega mas que otro —ya analizado—. Pero si se trata de ensefiar la lengua
vehicular del proceso ensefianza-aprendizaje habria que recoger el consejo experto:

potenciar y plantear situaciones de comunicacioén y plantear cosas interesantes —también
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se puede precisar: plantear situaciones de comunicacién interesantes— Sabiendo que
detras de este planteamiento hay toda una metodologia didactica distinta a la empleada
normalmente en las aulas. Y ello enlaza esta cuestion con quienes defienden que la
integraciéon es cosa de dos: del extranjero y del autéctono (no sélo de una parte), v,
ademas, sostienen que ambos comparten el mismo problema's (nos remitimos a la

pregunta lanzada al final de este escrito).

Expusimos en nuestro primer texto que la compensacion se traduce, en la practica, en la
creacion de las “aulas de acogida” que van desde unas estrategias abiertamente
segregadoras, donde la poblacién escolar extranjera es “apartada” hasta que domina la
lengua vehicular de la escuela, hasta unos modelos menos segregadores en apariencia en
los que estos escolares comparten algunas horas de la jornada escolar con el conjunto de
los compaferos y otras horas con aquéllos que representan la “diversidad”. También
hemos dicho que deberfamos comenzar por analizar en qué medida nuestra escuela
actual responde a una institucion que admite, alberga, acepta, incluye, reconoce,
agradece, promociona, promueve, impulsa, alienta y anima la diversidad cultural. Una
escuela fundada y mantenida sobre el monoculturalismo y con claras estrategias
homogeneizadoras que sigue pensado que a los desiguales debe tratarlos igual para
hacerles iguales —confundiendo el derecho de la igualdad y el logro de la equidad con los

mecanismo para su consecuciéon—, es el tipo de escuela que debemos cuestionar, y no

b

simplemente plantearnos como acoger mejor a un “recién llegado™.

skokskokokokokskokkskokkskokkkokkkok

18 Remitimos a Fernandez Enguita et al. (2010). Repasan las causas del fracaso y abandono escolar en
Espafia.
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A modo de resumen podemos decir que los resultados de nuestras investigaciones,
sobre la construccién de la diferencia en la normativa expedida, coinciden con quienes
anuncian que se trata de la respuesta de la Administracion a una necesidad; con quienes
descubren en sus estudios que en el fondo lo que hay es una misma problematica
compartida por alumnado de nacionalidad extranjera y un sector del alumnado
autoctono, por ejemplo, la pobreza (¢vacio legal? O sdesamparo?); con quienes
corroboran que la principal funcién de las normas emitidas es la ensefianza de la lengua
de la escuela al extranjero que la desconoce, pero en un nivel de comunicacién minimo y
ahi termina su funcién; que se trata de dispositivos poco estables; que son producto del
numero de extranjeros llegados. Por otro lado, bastantes de las lineas abiertas conducen
a concluir que la normativa contribuye a crear la diferencia cuando esta creando aulas
“especiales” para nifios que se convierten en “especiales” al entrar en la escuela. La
compensacion como palabra estd bien, pero en educacién lleva afos funcionando y
regulada para colectivos que nada tienen que ver con el sujeto que es identificado como
“inmigrante extranjero”. El encauzarla como educacién compensatoria supone adaptarla
a un sistema ya establecido para otras funciones y conlleva la dificultad (casi
imposibilidad) en el cambio de rumbo educativo hacia otra manera de concebir la
cultura, la posibilidad de tener vida propia, de discurrir como asunto nuevo en
educacién con desarrollo auténomo. Y de ahi que la metodologia necesaria: “que el
alumnado extranjero encuentre sentido a lo que alli se propone y se hace”, o la buena
educaciéon como mejor solucion a la llamada educacién intercultural de Besala (2007), o
el incompetente nivel de idioma adquirido en las aulas especiales por insuficiente tiempo
necesario para “recuperar el terreno con los hablantes nativos en los aspectos
académicos” de Cummins, han quedado sin desarrollo y subsumidos en las

metodologias tradicionales integradoras, y que bien desarrollados contribuirfan a

225



combeatir el fracaso escolar y nos obligan a leer de nuevo la cita inicial de este escrito de

J. Bruner.

PROPOSITOS

Nuestros proyectos nunca antepusieron el concepto antropolégico de utilidad, del que
ya hablamos, como finalidad u objetivo. No obstante, de nuestros estudios nos quedan
en el aire cuestiones como: spor qué se opto por hacer politicas compensatorias en vez
de politicas de calidad de la educacién? (entendiendo por calidad las teorfas que apuntan
Besalt “La buena educacién” o Ignasi Vila cuando se refiere a que la manera de ensefiar
el idioma a los nifios extranjeros es haciendo cosas con él, es decir, en situaciones de
comunicacién y cosas interesantes —entendiendo por interesante que interesen al nifio de
verdad—). O, ¢por qué en la selecciéon de los profesionales de la ensefianza que son
encargados de llevar a cabo la labor no se actué implantando criterios de indole afin a

las necesidades que se estiman de calidad?.

¢ES TENDENCIOSA LA NORMATIVA? O LA LEY AL SERVICIO DE...

No puede manifestarse en otro sentido. Cumple esa funcién de servicio a.... Por esta
razo6n, cuando le damos la vuelta o cuando nos detenemos a observar lo que predica,

conocemos la identidad del legislador.

Las estrategias lingiifsticas y la clara intencionalidad del sistema por homogeneizar y
separar a “los diferentes”, hasta que se conviertan en lo mas parecido “al todo”, son la
manifestacién de una tendencia hacia el monoculturalismo. A su vez, el parecido entre

ellas, no responde al analisis en profundidad de una necesidad. Los discursos de la

19 Usado sobre todo en la Antropologfa aplicada (Foster)
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normativa efectivamente hablan de la importancia de la comunicacion en el aprendizaje,
pero luego soélo regulan el aprendizaje inicial y ademas contradiciendo el discurso de
expertos. Consecuentemente la necesidad se diluye entre palabras como las dictadas en
la ‘ORDEN®2 de 15 de enero de 2007, por la que se regulan las medidas y actuaciones a
desarrollar para la atenciéon del alumnado inmigrante y, especialmente, las Aulas
Temporales de Adaptaciéon Linguistica: “... el conocimiento minimo imprescindible
para el seguimiento y la participacion del alumnado en el aula ordinaria con garantia de
progreso”. Que ninguna comunidad opte por cambiar en profundidad su discurso
normativo hacia las necesidades reales, también apoya nuestro argumento cuando
decimos que las normas estudiadas estan contagiadas entre si, contaminadas de unas
comunidades a otras. Consecuentemente deducimos que no son normativas para
atender a un fenémeno social, sino que se deben a una practica de inevitabilidad de las
politicas: ... atender como mi vecino. Como si actuar de esta manera diluyese la
responsabilidad y las dudas politicas en el socorrido dicho: hemos cogido el camino
correcto, como los demas. Antes de nada conviene recordar que la educacién es
obligatoria para todos los nifios en el Estado espafiol. Con esto estamos diciendo que la
educaciéon es un asunto politico. Que las politicas educativas son el reflejo de como se
entienden los conceptos que circundan el entorno de diversidad cultural. Que las
politicas educativas reflejan la implantacion de los giros pedagogicos en el sistema
escolar que indican hacia dénde va la educacion. Que en las politicas educativas se
refleja el modelo de sociedad hacia el que se aspira, y con ello el modelo de convivencia

previsto.

20 Esta Orden emitida por el Gobierno de la Junta de Andalucia, ejemplifica expresiones similares
publicadas en normas de otros Gobiernos auténomos.
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