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RESUMEN EJECUTIVO Y PRINCIPALES CONCLUSIONES

¢Por qué la integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros
escolares es un asunto tan importante?

Un estudiante convenientemente integrado en el sistema educativo, tanto desde el punto de vista
académico como social, tiene mas posibilidades de desarrollar todo su potencial. Sin embargo, en este
sentido, el alumnado de procedencia migrante se enfrenta a diversos retos que pueden influir en su
proceso de aprendizaje y desarrollo. Los estudios académicos publicados en este ambito diferencian tres
tipos de retos:

1. los relacionados con el propio proceso de migracion (como, por ejemplo, abandonar el pais de
origen, tener que aprender un nuevo idioma, adaptarse a nuevas normas y rutinas en los centros
escolares, etc., asi como el impacto que tienen estos factores de estrés asociados a la
aculturacion sobre el bienestar general del alumnado migrante) (Hamilton, 2013);

2. los relacionados con el contexto socioeconémico y politico global (como, por ejemplo, las politicas
que afectan a los recursos de los que disponen los sistemas educativos y los centros escolares
para fomentar la integracion, asi como las politicas que promueven la inclusion y la igualdad de
forma mas genérica) (Sinkkonen y Kyttala, 2014);

3. los relacionados con la participacion de los alumnos en el sistema educativo, incluido el limitado
alcance del proceso de evaluacion inicial, que no siempre tiene en cuenta tanto aspectos
académicos como no académicos (es decir, cuestiones de caracter social, emocional y sanitario);
la asignacion de los alumnos a un nivel educativo inadecuado; una ensefianza de idiomas no
adaptada a las necesidades de los estudiantes que tienen una lengua materna distinta; un apoyo
al aprendizaje insuficiente y la falta de respaldo social y emocional; la falta de formacién especifica
y/o de medidas de apoyo al profesorado para poder hacer frente con éxito a la diversidad en el
aula; una colaboracion insuficiente entre familias y centros escolares; y la falta de fondos (o la
inflexibilidad en la atribucion de estos) para poder ofrecer una ensefianza y una atencién
adecuadas, por citar solo algunos factores (Reakes, 2007; Hamilton, 2013; Nilsson y Axelsson,
2013; Trasberg y Kond, 2017).

En la mayoria de sistemas educativos de Europa, el rendimiento académico de los estudiantes de
procedencia migrante es mas bajo que el de sus compaieros nacidos en el pais de acogida.

Por tanto, no es de sorprender que, en general, en la mayoria de paises europeos, los alumnos migrantes
registren un rendimiento académico mas bajo y manifiesten sentirse peor en sus centros escolares que los
alumnos nacidos en el pais de acogida. Tal y como refleja el estudio PISA de la OCDE en 2015, la
proporcion de alumnos migrantes que registran un bajo rendimiento académico supera a la de alumnos
nacidos en el pais de acogida en la mayoria de paises europeos que participaron en la encuesta, aun
teniendo en cuenta el estatus socioecondmico de los encuestados como variable (OCDE, 2016).

Asimismo, los datos mas recientes de Eurostat (') revelan que la tasa de estudiantes nacidos en el
extranjero que abandonan sus estudios y su formacion de forma prematura es superior a la de la poblacién
nacida en el pais de acogida en practicamente todos los paises de Europa en los que se dispone de datos.
Esto explica que hacer frente al menor rendimiento académico por parte de los estudiantes migrantes y
evitar que abandonen los estudios se consideren desafios prioritarios desde el punto de vista politico en 17
sistemas educativos (?) de toda Europa.

Los alumnos de educacion primaria que no hablan la lengua de instruccion en casa muestran un
sentimiento de pertenencia a su centro escolar menos arraigado y sufren mas acoso escolar.

Un analisis secundario de los datos contextuales obtenidos en los estudios PIRLS 2016 (%) e ICCS 2016 (%),
elaborados por la IEA, revela que, en la mayoria de paises europeos, no hay diferencias estadisticamente

Eurostat, Encuesta de poblacion activa [edat_Ifse_02] (datos recogidos en junio de 2018).

BE nl, CZ, DK, ES, FR, MT, NL, AT, PT, FI, UK-WLS, UK-NIR, CH, LI, NO, RS y Macedonia del Norte.
https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/index.html

https://iccs.iea.nl/home.html
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significativas, en educacion primaria y educacion secundaria inferior, entre los alumnos nacidos en el
extranjero y los alumnos nacidos en el pais de acogida en lo que respecta al sentimiento de pertenencia a
sus centros escolares y el sufrimiento de acoso escolar por parte de sus companieros de clase.

En cambio, si se aprecian algunas diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes de
educacion primaria que hablan la lengua de instruccion (es decir, el idioma en el que se imparten las
clases) en sus casas y aquellos que no lo hacen. Estos ultimos muestran un sentimiento de pertenencia a
sus centros escolares menos arraigado y afirman ser acosados por sus compafieros de clase con mas
frecuencia, en practicamente todos los paises europeos que participaron en el estudio PIRLS 2016. En lo
que se refiere a la educacion secundaria inferior, las diferencias relativas al sentimiento de pertenencia a
sus centros escolares y al sufrimiento de acoso escolar entre los alumnos que hablan la lengua de
instruccion en sus casas y aquellos que no lo hacen son menos significativas y se manifiestan en un
numero mas reducido de paises, segun los datos obtenidos en el estudio ICCS 2016.

Contexto politico europeo

Los datos arriba mencionados ponen de manifiesto la importancia de llevar a cabo un esfuerzo inversor
con el fin de ayudar a los nifios y jévenes de procedencia migrante a integrarse plenamente en el sistema
educativo y, de esta forma, también en la sociedad. Sin estas inversiones, estos menores no podran
desarrollar todo su potencial. Esta preocupacion, que siempre ha sido una prioridad para la Union Europea,
ha llevado a que se desarrollen muchas iniciativas politicas dentro de la UE a lo largo de los afios con el fin
de abordar los distintos retos a los que se enfrentan estos alumnos.

Entre las iniciativas mas recientes destacan el Plan de accion para la integracion de los nacionales de
terceros paises (°), de 2016, y la Comunicacion de la Comision al Parlamento Europeo y al Consejo sobre
la proteccion de los menores migrantes (%), de 2017; ambas promovidas por la Comisién Europea. En el
primer documento, se destaca, entre otras cosas, que la educaciéon y la formaciéon son una de las
herramientas mas eficaces para la integracion. En el segundo, en cambio, se establecen una serie de
acciones encaminadas a reforzar la proteccion de todos los menores migrantes en todas las fases del
proceso; entre ellas, la realizacion de una evaluacion temprana de las necesidades de cada menor, en
cuanto llegan al pais de destino, y el acceso inmediato a la educacion, con independencia del estatus de
los menores.

Partiendo de esa base, la Recomendacion del Consejo, de 2018, relativa a la promocion de los valores
comunes, la educacion inclusiva y la dimension europea de la ensefianza (7) destaca la importancia de
garantizar de forma eficaz la igualdad de acceso a una educacion inclusiva de calidad, brindando a todos
los aprendientes, incluidos los de origen migrante, el apoyo necesario.

Acerca de este informe de Eurydice

Este resumen ejecutivo facilita una perspectiva general de las principales conclusiones obtenidas en el
informe de Eurydice titulado Integracién del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares
europeos: politicas y medidas nacionales. El propdsito general de este informe es promover la cooperacion
a nivel europeo en lo que respecta a la educacion del alumnado migrante mediante la realizacién de un
analisis comparativo de las principales politicas y medidas promovidas por las maximas autoridades
educativas competentes en la materia (véase el Grafico 1).

El informe comienza con un capitulo de contexto, en el que se presentan datos demograficos relativos a la
migracién en Europa. A continuacién, se facilita informacion sobre el rendimiento escolar del alumnado
migrante y el nivel de bienestar que este manifiesta en sus correspondientes centros escolares; y se lleva a
cabo un analisis comparativo, que consta de dos bloques principales:

(®) https://ec.europa.eu/home-affairs/sites/homeaffairs/files/what-we-do/policies/european-agenda-migration/proposal-
implementation-package/docs/20160607/communication _action plan_integration third-country nationals en.pdf

(®) https://ec.europa.eu/home-affairs/sites/homeaffairs/files/what-we-do/policies/european-agenda-
migration/20170412 communication_on_the protection of children_in_migration_en.pdf

(") https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0607(01)&from=EN
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l. Una vision global de las politicas y medidas adoptadas en 42 sistemas educativos de la Red
Eurydice en los siguientes ambitos: gestiébn administrativa; acceso a la educacién; apoyo
psicosocial, linguistico y al aprendizaje; y profesorado y direccién de los centros escolares. Esta
vision global se basa en datos cualitativos facilitados por la Red Eurydice por medio de
recomendaciones y normativas oficiales relativas a la integracion del alumnado de procedencia
migrante en los centros escolares de Europa.

Il Un analisis mas detallado de algunas de las politicas y medidas de integracion que afectan
directamente a los menores en diez sistemas educativos seleccionados [concretamente, en
Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Autonoma de Catalufia), Francia, Italia, Austria,
Portugal, Eslovenia, Finlandia, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra)]. Este analisis se estructura en
torno a dos ejes principales: el primero consiste en abordar la diversidad linguistica y cultural en
los centros escolares y el segundo, en la adopcion de una perspectiva integral respecto al
desarrollo de los menores.

Cabe sefialar que el informe tiene Unicamente en consideracién la existencia y el contenido de aquellas
recomendaciones y normativas de primer nivel que estan directamente relacionadas con la integracion del
alumnado de procedencia migrante en los centros escolares. La realizacion de un analisis del marco
contextual mas amplio (es decir, de las caracteristicas de los sistemas educativos o del contexto
socioeconomico o politico en el que estos se enmarcan) queda fuera de los objetivos de este informe.
Asimismo, en este documento no se entra a valorar si se han puesto en marcha o no las politicas y
medidas consideradas a nivel local/en los centros escolares o, en su caso, hasta qué punto se ha hecho; ni
tampoco se analizan otras medidas que pudieran haberse tomado dentro de la autonomia de cada
administracion local o centro escolar.

Este resumen ejecutivo, que comenzé

Grafico 1. Marco de referencia conceptual para el anélisis de las planteandose el motivo por el cual el
politicas y medidas encaminadas a promover la integracion del proceso de integracion del alumnado
alumnado de procedencia migrante en los centros escolares migrante en los centros escolares es un
asunto tan importante, pasara a explicar,

Contextosocioecondmicoy politico a continuacion, qué se entiende

exactamente  por "alumnado de
; procedencia migrante" y ofrecer3,
Centros escolares después, un resumen de las politicas y
medidas promovidas por las maximas
autoridades educativas en Europa con el
fin de fomentar la integracion de este
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tipo de estudiantes. Estas se dividen en
cuatro categorias principales:
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2. Medidas de apoyo linguistico en
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Apoyoalaprendizaje diversos.
+
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Educacion intercubural Apare seitemetimnal ;
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menores en la ensefianza y el
aprendizaje.

4. Enfoque politico global.

Fuente: Eurydice.

Qué se entiende por "alumnado de procedencia migrante"?

El informe se centra en nifos y jovenes de procedencia migrante, a los que se define como nifios y jovenes
migrantes recién llegados/de primera generacion, de segunda generacion o bien retornados que pueden
tener distintas razones para migrar (como, por ejemplo, motivos econémicos o politicos) y encontrarse en
diversas situaciones juridicas (dado que pueden ser ciudadanos, residentes, solicitantes de asilo, refugiados,
menores no acompafados o migrantes irregulares). La duraciéon de su estancia en el pais de acogida puede
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ser a corto o largo plazo y pueden tener derecho o no a acceder al sistema de educacion formal del pais de
acogida. Esto incluye a nifios y jévenes migrantes tanto de dentro como de fuera de la UE.

Esta definicion comun permite realizar una comparacion entre las politicas educativas relativas a la
integracion del alumnado migrante de 42 sistemas educativos. Aun asi, los documentos oficiales
publicados por las distintas autoridades educativas pueden atribuir una mayor importancia a una o mas de
las caracteristicas especificas que definen a este colectivo con el fin de determinar quién concretamente
puede beneficiarse de dichas politicas y medidas. En el Grafico 2, puede verse que el "pais de
nacionalidad (de origen)" y la "situacién migratoria/de residencia" son criterios considerados por los
responsables politicos de la mayoria de sistemas educativos para identificar a los estudiantes migrantes.
La "lengua materna" y el "pais de nacimiento" de los alumnos también son criterios que se consideran
relevantes.

Gréfico 2. Criterios mas comunes para identificar a los nifios y jévenes de procedencia migrante, 2017/18
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30

Pais de nacionalidad

Situacion migratoria/de residencia
Lengua materna

Pais de nacimiento

Pais de nacimiento de los padres

Pais de nacionalidad de los padres

NO se establecen ni criterios ni definiciones juridicas en los
documentos de primer nivel

Fuente: Eurydice. 0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30

Nota aclaratoria
Este grafico se encuentra en el Capitulo I.1., denominado "Gestion administrativa" (véase el Grafico 1.1.1).

Por el contrario, es menos frecuente utilizar "el pais de nacimiento de los padres" como criterio para
identificar al alumnado migrante. Dada la ausencia de referencias, no es de extranar que las politicas
relativas a migracion y educacion pocas veces se refieran a los alumnos de segunda generacion (es decir,
a estudiantes nacidos en el pais en el que residen actualmente y cuyos padres y/o madres han nacido en
el extranjero). De hecho, solo Italia cuenta con este tipo de politicas. Asimismo, solo algunos paises, como
Estonia, Francia, Letonia, Lituania, Polonia y Eslovenia, han desarrollado politicas educativas enfocadas
expresamente al alumnado migrante retornado (es decir, a los alumnos que vuelven a su pais de origen
tras haber sido migrantes internacionales en otro pais).

En la mayoria de paises, la proporcion de inmigrantes menores de 15 anos esta por debajo del 10 %.

Los datos de Eurostat relativos a las tasas de inmigracion en Europa indican que el numero de personas
que entra en los Estados miembros de la UE fluctua de un afio a otro y varia considerablemente en funcion
del pais. En la ultima década, los mayores niveles de inmigracion se registraron en 2007 (con alrededor de
4 millones de personas), 2015 (con alrededor de 4,7 millones de personas) y 2016 (con alrededor de
4,3 millones de personas). Estas cifras se refieran tanto a la migracion intraeuropea como a la migracion
procedente de fuera de la UE (8).

Las estadisticas que se centran en un grupo de edad concreto (jévenes menores de 15 afios) indican que,
en practicamente todos los paises en los que se dispone de datos, el grupo constituido por jovenes nacidos
en el extranjero representa menos de un 10 % de este colectivo (véase el Grafico 3). Esta cifra esta por
debajo del 5 % en 17 paises y se encuentra entre un 5 % y un 10 % en otros 10 paises. Luxemburgo es
una clara excepcion a la regla; muy probablemente debido a su tamafio y también a la considerable
entrada de trabajadores migrantes altamente cualificados, procedentes de paises vecinos.

(®) Eurostat, Inmigracion por grupo de edad, sexo y pais de nacionalidad [migr_imm1ctz] (datos recogidos en junio de 2018).
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Grafico 3. Proporcion de menores de 15 afios nacidos en el extranjero respecto al total de jovenes de la misma
edad, 2017

15-20 %

10-14.99 %

5-9.99 %

1-4.99 %

B OO0 M E

Datos no disponibles

Fuente: Eurostat, Poblacion a 1 de enero por grupo de edad, sexo y pais de nacimiento [migr_pop3ctb] (datos recogidos en
junio de 2018).

Nota aclaratoria

Este grafico se encuentra en el capitulo "Contexto" (véase el Grafico 14).

¢Qué hacen las maximas autoridades educativas en Europa para ayudar a los
centros escolares a fomentar la integracion del alumnado migrante?

La integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares en un proceso complejo, que
pretende dar acceso a nifios y a jovenes a una educacion de calidad, asi como facilitarles cualquier medida
de apoyo de caracter linguistico, pedagégico y socioemocional que puedan necesitar. También implica
ayudarles a adaptarse a su nuevo entorno escolar y garantizar que progresar de forma satisfactoria en su
aprendizaje. Llevar este proceso un paso mas alla supone asegurarse de que este entorno es acogedor para
estudiantes de diversas procedencias y con distintas necesidades, y garantizar que se establece un espacio
seguro, en el que todos los alumnos se sientan protegidos, valorados y capaces de aprender.

1. Acceso a la educacion y la formacion

El acceso a la educaciéon y la formacion es un derecho humano universal, con independencia de la
situacion juridica en la que uno se encuentre. Sin embargo, tener acceso a ellas no es suficiente si este no
viene acompafado de una educacion y formacién de calidad; es decir, de la oportunidad de matricularse
en un centro escolar en el que se ofrezcan procedimientos de ensefanza, aprendizaje y apoyo de alta
calidad, asi como itinerarios educativos que satisfagan las aspiraciones y necesidades de aprendizaje de
los estudiantes (Comision Europea, 2013). Y es posible que los nifios y jévenes de procedencia migrante
se enfrenten a dificultades en ambos ambitos.

En la mayoria de sistemas educativos europeos, los nifios y jovenes migrantes en edad de
escolarizaciéon obligatoria tienen los mismos derechos y obligaciones en lo que respecta a su
educacion que sus compaieros nacidos en el pais de acogida.

En la mayoria de sistemas educativos de Europa, los nifios y jovenes de procedencia migrante en edad de
escolarizacion obligatoria tienen los mismos derechos y obligaciones en lo que se refiere al acceso a una
educacion que aquellos nacidos en el pais de acogida. Sin embargo, en 8 paises (Bulgaria, Dinamarca,
Lituania, Hungria, Rumania, Suecia, Macedonia del Norte y Turquia), algunos colectivos concretos de
nifos y jévenes migrantes tienen derechos y/u obligaciones distintos.
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Por ejemplo, en Rumania, Macedonia del Norte y Turquia, los nifios y jovenes migrantes con la condicion de
residentes tienen derecho a acceder a la educacion, pero no estan obligados a ello. A pesar de los acuerdos
europeos (°) en los que se especifica que las autoridades nacionales deben dar acceso al sistema educativo
a los solicitantes de asilo en un plazo de tres meses a partir de la fecha de presentacion de la solicitud de
proteccion, en Dinamarca, Macedonia del Norte y Turquia, los menores que piden asilo no tienen los mismos
derechos en materia de educacién que los estudiantes que han nacido en el pais de acogida. Por ultimo, en
Bulgaria, Dinamarca, Lituania, Hungria, Macedonia del Norte y Turquia, los menores migrantes en situacion
irregular son los que se encuentran en una situacion mas incierta, al no tener los mismos derechos a recibir
una educacion que los menores de su misma edad, nacidos en el pais de acogida. En Suecia, en cambio, los
migrantes irregulares pueden acceder a la educacion obligatoria, aunque esta es una opcién de caracter
voluntario.

Es evidente que los nifios y jévenes migrantes que no tienen los mismos derechos y obligaciones que los
demas en lo que respecta al acceso a la escolarizacién obligatoria en el pais de acogida corren el riesgo
de quedar considerablemente por detras de sus companeros en su desarrollo cognitivo y socioemocional.

En 13 sistemas educativos, los estudiantes que tienen una edad superior a la de escolarizacién
obligatoria y que carecen de la condicion de residentes no tienen derecho a acceder a la educacion.

Los jovenes de procedencia migrante con una edad superior a la de escolarizacion obligatoria se enfrentan
a una de estas dos situaciones: o bien han completado ya los estudios previos pertinentes y pueden pasar
a un nivel educativo superior en el pais de acogida o bien no han completado aun la ensefianza obligatoria
y, por tanto, deben superar un programa de educacién compensatoria con el fin de adquirir el nivel
educativo que les corresponderia. En ambos casos, la mayoria de sistemas educativos concede a estos
estudiantes los mismos derechos a acceder a una educacién que al resto de alumnos en edad de
escolarizacion obligatoria.

Sin embargo, en 13 sistemas educativos ('°), algunos jovenes de procedencia migrante (la mayoria de
ellos, solicitantes de asilo y/o migrantes irregulares) con una edad superior a la de escolarizacién
obligatoria, pero que aun no han completado el ciclo de ensefianza obligatoria, no tienen el mismo derecho
a acceder a la educaciéon compensatoria que sus compafieros nacidos en el pais de acogida. Por ejemplo,
en los Paises Bajos, los jovenes migrantes en situacion irregular, de 18 afios o mas, pueden completar el
programa educativo que ya hubieran iniciado al cumplir la mayoria de edad, pero no tienen derecho a
comenzar otro programa (ya sea de educacion general o de formacion profesional) si ya tienen 18 afios o
superan esa edad. En Bélgica (Comunidad flamenca) y Suiza, dado que para poder cursar un programa de
educacion compensatoria orientado a la formacion profesional (que incluye un periodo de aprendizaje
practico en empresa) es necesario disponer de un permiso de residencia, los migrantes irregulares con una
edad superior a la de escolarizacion obligatoria no pueden matricularse en ellos, aunque si se les permite
completar un programa educativo si ya estaban matriculados con anterioridad, en el caso de Bélgica
(Comunidad flamenca), o solicitar un permiso de residencia temporal, en el caso de Suiza.

En Europa, la evaluacidn inicial de los conocimientos de los alumnos migrantes recién llegados no
se realiza de forma generalizada y en pocos casos esta tiene caracter integral.

Las maximas autoridades educativas de 21 sistemas educativos europeos (') recomiendan tener en
consideracion tanto las competencias linguisticas de los alumnos migrantes recién llegados en la lengua de
instruccion como los resultados de la evaluacion de su formacion previa. Estos factores suelen influir ya
sea a la hora de decidir a qué nivel se asigna a estos alumnos dentro de sus centros escolares o bien para
facilitarles medidas de apoyo al aprendizaje que cubran sus necesidades.

Solo se han establecido criterios de primer nivel para la evaluacion de las competencias linguisticas en la
lengua de instruccion y/o formacion previa de los alumnos en 18 sistemas educativos ('?), a pesar de que

(®) Directiva 2013/33/UE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 26 de junio de 2013, por la que se aprueban normas para
la acogida de los solicitantes de proteccién internacional (texto refundido) [en linea]. Disponible en inglés en: https://eur-
lex.europa.eu/legal-content/es/TXT/?uri=CELEX%3A32013L0033 [informacién consultada el 22 de octubre de 2018].

(") BEnl, BG, CZ, DK, HR, LT, HU, NL, PL, CH, Macedonia del Norte, NO y TR.
(") BEde, BG, CZ, DK, DE, ES, FR, HR, IT, CY, LU, MT, RO, SI, SK, Fl, SE, CH, LI, ME y RS.
() BE de, BG, DK, DE, ES, FR, CY, LU, MT, NL, AT, PT, RO, Fl, SE, CH, LI y ME.
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esta medida puede fomentar el uso de un sistema coherente en la evaluacion inicial de los estudiantes
migrantes en todos los centros escolares que forman parte del sistema. Por otro lado, solo cuatro de los
diez sistemas educativos analizados en el Apartado Il del informe [Espafia (Comunidad Autonoma de
Catalufa), Portugal, Suecia y Finlandia] especifican en sus documentos oficiales que, junto a los
conocimientos de la lengua de instrucciéon y su formacién previa, también debe evaluarse el bienestar
social y emocional de los alumnos.

Los alumnos migrantes recién llegados suelen incorporarse a grupos diferenciados o clases
preparatorias si su conocimiento del idioma no es lo suficientemente amplio como para seguir el
desarrollo normal de las clases ordinarias.

Una vez que los nifios y jovenes de procedencia migrante se matriculan en el sistema educativo, pueden
enfrentarse a distintos escenarios. Los alumnos recién llegados cuyas competencias linglisticas en la
lengua de instruccion sean lo suficientemente amplias como para seguir el plan de estudios estandar
suelen asistir generalmente a clases ordinarias para todas las asignaturas, junto a otros compafieros que
han nacido en el pais de acogida. De hecho, en la Republica Checa, Letonia, Eslovaquia, el Reino Unido
(Escocia) y Montenegro, todos los alumnos migrantes recién llegados se incorporan a clases ordinarias
para todas las asignaturas en todos los niveles educativos.

En cambio, los alumnos migrantes recién llegados que tienen un nivel lingtistico mas bajo o bien ningun
conocimiento de la lengua de instruccion suelen incorporarse a grupos diferenciados o clases
preparatorias ('%). Estas clases se plantean generalmente de tres formas:

1. Los alumnos se incorporan a clases ordinarias para la mayoria de asignaturas, pero se les
imparten algunas materias en grupos diferenciados.

2. Los alumnos se incorporan a grupos diferenciados para la mayoria de asignaturas y asisten a
clases ordinarias para algunas materias (como educacion fisica, arte y musica), en las que pueden
entrar en contacto con el resto de alumnos y participar en la clase a pesar de que sus habilidades
lingliisticas sean limitadas.

3. Los alumnos se incorporan a grupos diferenciados para todas las asignaturas.

Segun los trabajos de investigacion publicados sobre el tema, gracias a los grupos diferenciados o las
clases preparatorias, puede disponerse de mas tiempo y espacio para la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua en la que se imparten las clases que si se optase por la plena incorporacion al sistema de
ensefianza ordinaria desde un primer momento (Koehler, 2017). No obstante, también se ha observado
que los grupos diferenciados/clases preparatorias dificultan la integracion al separar a los estudiantes
migrantes del resto de alumnos, nacidos en el pais de acogida. Es mas, el progreso educativo del
alumnado migrante puede sufrir retrasos si se presta demasiada atencion al aprendizaje de la lengua de
instruccion, hasta el punto de que el aprendizaje de los alumnos en otras materias de estudio puede llegar
a estancarse (Nilsson y Bunar, 2016).

Siendo conscientes de las consecuencias potencialmente negativas que el hecho de recibir una educacién
diferenciada durante un largo periodo de tiempo puede tener en los resultados educativos y en la integracion
social de los alumnos migrantes recién llegados, 21 ('*) de los 33 sistemas educativos que ofrecen grupos
diferenciados o clases preparatorias limitan el tiempo maximo que los estudiantes migrantes pueden pasar
formandose de forma separada (en la mayoria de casos, uno o dos afios como maximo). Sin embargo, las
medidas de apoyo linglistico y/o al aprendizaje que se prestan de forma especifica a los alumnos migrantes
recién llegados suelen prolongarse mas alla de las clases preparatorias y continuarse en el tiempo aun
cuando los alumnos ya se han incorporado al sistema de ensefianza ordinaria.

Otra forma en la que las maximas autoridades educativas intentan limitar el impacto potencialmente negativo
de las clases preparatorias sobre el aprendizaje del alumnado migrante es ofreciéndoles una programacion
didactica que abarque contenidos muy variados y permita formar a los alumnos en otras areas de

("®) Clases preparatorias (denominadas también en algunos paises "clases de acogida" o "de transicion"): son clases o grupos
diferenciados en los que se facilita a los alumnos migrantes recién llegados una formacion linglistica intensiva y, en
algunos casos, contenidos adaptados de otras materias con la intencion de prepararles para integrarse mejor en las clases
ordinarias (Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2017b).

(*y BE fr, BE de, BE nl, DE, EE, EL, FR, HR, IT, CY, LT, LU, AT, PL, RO, SI, FI, SE, CH, LI y NO.
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conocimiento, en vez de centrarse Unicamente en el aprendizaje de la lengua en la que se imparten las
clases. De hecho, en 13 ('°) de los 33 sistemas educativos en los que se ofrecen clases preparatorias, las
normativas/recomendaciones de primer nivel establecen que dichas clases deben abarcar también otras
materias de estudio (especialmente otras asignaturas clave, como son: matematicas, lenguas extranjeras,
ciencias naturales, etc.), aparte del aprendizaje de la lengua de instruccion.

Como puede verse en el Grafico 4, en algunos paises (como Grecia, Francia, Luxemburgo, Finlandia y
Suiza), en los que los alumnos migrantes recién llegados pueden asistir a grupos diferenciados/clases
preparatorias hasta un maximo de seis afios, los documentos oficiales establecen que ha de impartirse un
numero relativamente elevado de asignaturas. En cambio, en paises como Rumania y Eslovenia, el
limitado alcance de los grupos diferenciados/clases preparatorias, en las que solo se imparten una o dos
asignaturas, coincide con el hecho de que el tiempo maximo establecido para asistir a este tipo de clases
es relativamente reducido y, de hecho, se recomienda que los alumnos cursen también al resto de
asignaturas dentro del sistema de ensefianza ordinaria.

Grafico 4. Plazo maximo que es posible pasar en clases preparatorias (en afios) y nimero de asignaturas de
estudio, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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2. Medidas de apoyo linguistico en entornos cultural y lingliisticamente diversos

Para que los alumnos puedan tener acceso al plan de estudios de su centro escolar y beneficiarse de las
oportunidades de aprendizaje que este les ofrece deben dominar la lengua en la que se imparten las clases.
El rendimiento escolar depende en gran medida de los conocimientos de la lengua de instruccion que tengan
los alumnos. Esto es aplicable a todos los estudiantes, pero en especial a aquellos que proceden de entornos
desfavorecidos, como pueden ser algunos colectivos de estudiantes migrantes (Comision Europea, 2017d).
También hay otras cuestiones sociales de caracter mas general que deben tenerse en cuenta: dar a todos los
menores la oportunidad de desarrollar plenamente su potencial en el ambito educativo es un factor muy
importante a la hora de construir una sociedad mas democratica e igualitaria.

Las cuestiones linguisticas van mas alla de la ensefianza de la lengua de instruccion. Algunos estudios
académicos han demostrado que el hecho de tener en cuenta las realidades lingUisticas y culturales de los

(") BE fr, BE nl, DK, EL, FR, CY, LT, LU, MT, PL, Fl, SE y CH.
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alumnos influye positivamente en su bienestar y rendimiento escolar (Thomas y Collier, 1997; Cummins,
2001; Garcia, 2009). Las estadisticas mencionadas anteriormente indican que los alumnos de educacién
primaria que hablan en casa un idioma distinto al utilizado en clase presentan un sentido de pertenencia
menos arraigado con respecto a su centro escolar y corren mayor riesgo de sufrir acoso escolar.

La ensefianza de la lengua de instruccion, las lenguas familiares de los alumnos y todas las demas
materias de estudio se desarrolla en un entorno de aprendizaje en el que puede darse cabida (o no) a la
diversidad linguistica y cultural. La educacion intercultural puede servir para crear este tipo de entorno,
dado que fomenta la creaciéon de un espacio comun para vivir y aprender, en el que todos los alumnos
(independientemente de sus circunstancias linglisticas y culturales) pueden entablar un dialogo, reconocer
lo que tienen en comun mas alla de sus diferencias, mostrar respeto unos por otros y quiza cambiar la
manera en la que no solo se ven a ellos mismos, sino a los demas.

Ensefianza de la lengua de instruccion

Ensenar la lengua en la que se imparten las clases a los alumnos migrantes plantea retos muy particulares,
dado que este idioma es a menudo una segunda lengua o una lengua adicional para ellos, que deben
adquirir y dominar a un nivel suficientemente alto como para poder aprender otras materias. El dominio de
la lengua de instruccion también facilita el proceso de socializacion en los centros escolares. Por estos
motivos, cualquier politica educativa integral con la que se pretenda mejorar la integracion de los alumnos
migrantes en los centros escolares debe incluir medidas pedagdgicas especificas relativas a la ensefianza
de la lengua de instruccion.

El "nimero de alumnos migrantes que necesitan apoyo linglistico" suele utilizarse a menudo como
criterio para la asignacion de fondos.

De las maximas autoridades educativas de Europa que asignan una parte de su presupuesto a la
integracion del alumnado migrante en los centros escolares, alrededor de dos de cada tres reconoce el
papel fundamental que desempefia la lengua de instruccion al utilizar el "nimero de alumnos migrantes
que necesitan apoyo linglistico" como criterio para la asignacion de fondos (véase el Grafico 5). En
algunos paises, las autoridades educativas también tienen en cuenta otros criterios, como el "numero de
alumnos migrantes en el centro escolar/municipio”.

Grafico 5. Principales criterios utilizados para asignar fondos al fomento de la integracién del alumnado migrante,
en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18

NUmero de alumnos migrantes que
necesitan apoyo lingiistico

Numero de alumnos migrantes en el
centro escolar/municipio

No se aplica ningun criterio concreto

No aplicable: no consta que se asignen
fondos para la integracién de migrantes

Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria
Este grafico se encuentra en el Capitulo 1, "Gestién administrativa" (véase el Grafico 1.1.8).
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La evaluacion inicial de las competencias linglisticas de los alumnos migrantes recién llegados en la legua
de instruccién no sirve Unicamente para tomar decisiones respecto a su emplazamiento escolar, sino que
también facilita a los docentes la informacion necesaria para planificar sus clases y prestar el apoyo
apropiado a cada alumno en funcion de sus necesidades linguisticas concretas. Por ejemplo, en Austria, se
ha aprobado muy recientemente una serie de medidas politicas relativas a la evaluacion del nivel de los
alumnos en la lengua de instruccién. Estas medidas se diferencian de las de otros paises por que exigen a
todos los estudiantes (tanto migrantes como nacidos en el pais de acogida) que se examinen de sus
conocimientos de aleman antes de iniciar su escolarizacion.

Por otro lado, todas las maximas autoridades educativas europeas, con la excepcion de Bosnia y
Herzegovina, el Reino Unido (Inglaterra) y Macedonia del Norte, han publicado también normativas o
recomendaciones sobre la imparticion de clases adicionales del idioma de instruccion para los alumnos
migrantes, ya sea dentro o fuera del horario escolar, en todos o bien solo en algunos niveles educativos.
Estas clases extra pueden englobarse dentro de las clases preparatorias. Asimismo, en muchos sistemas
educativos en los que este tipo de clases son impartidas por profesores que ya trabajan en el centro
escolar de los alumnos, las maximas autoridades educativas recomiendan que estos docentes tengan
titulaciones adicionales, como, por ejemplo, que estén cualificados para ensefar el idioma de instrucciéon
como segunda lengua o lengua extranjera.

Entender el plan de estudios como un marco mas amplio dentro del cual ensefiar la lengua de instruccion
puede facilitar el aprendizaje de la misma. En este sentido, algunas de las maximas autoridades educativas
de Europa parecen haber reconocido la dimension curricular transversal de la lengua de instruccion.
Concretamente, 15 de las maximas autoridades educativas ('®) han definido la habilidad y cualificacion de
los docentes para impartir las asignaturas de estudio en la lengua de instruccion a alumnos para los que
este idioma en su segunda lengua o una lengua adicional como un reto politico de caracter particular. De
hecho, 22 maximas autoridades educativas (') organizan o promueven actividades de desarrollo
profesional continuo con el fin de facilitar la adquisicion de estas competencias por parte de los docentes.

El andlisis mas pormenorizado de diez sistemas educativos concretos, incluido en el Apartado Il del
informe, pone de manifiesto que, en todos ellos, la lengua de instruccion se considera una competencia
transversal; lo que significa que se espera que todos los docentes (tanto los profesores de idiomas como
los profesores que imparten asignaturas centradas en una materia concreta) ayuden a la totalidad de la
clase, incluidos los alumnos migrantes, a mejorar sus conocimientos de la lengua de instruccion.

En tres de los diez sistemas educativos analizados [Alemania (Brandeburgo), Austria y Finlandia], el
desarrollo de una conciencia linglistica ('®) es un objetivo pedagogico transversal dentro del plan de
estudios. La sensibilizacion sobre la importancia del lenguaje cuando se estudian tanto idiomas como otras
materias contribuye a obtener una percepcién mas profunda de las cuestiones linglisticas, lo que facilita el
aprendizaje de idiomas y ayuda alcanzar un alto nivel de competencia en las lenguas que aprenden los
alumnos (Svalberg, 2007). En Finlandia, la sensibilizacion sobre la importancia del lenguaje se considera
un aspecto clave de la cultura o ethos de la escuela, lo que convierte a cada centro escolar en una
"comunidad con conciencia linglistica". En este caso, este concepto abarca diversos aspectos
relacionados con el aprendizaje linguistico, que resultan pertinentes en el ambito escolar, ya que subraya
la crucial importancia que tiene el lenguaje en los procesos de aprendizaje, interaccion y colaboracion, asi
como en el desarrollo de la identidad propia y en la socializacion.

Ademas de adoptar un enfoque transversal respecto a la lengua de instruccion, los sistemas educativos
sueco Y finlandés han desarrollado un plan de estudios especifico con el objetivo de fomentar el aprendizaje
de la lengua de instruccion como segunda lengua. En Finlandia, pueden acceder a este programa los
estudiantes cuyas lenguas maternas no sean ni el sueco ni el finés y necesiten recibir este tipo de formacion.
En cambio, en Suecia, este plan de estudios se pone a disposicién de un grupo mas amplio de alumnos,
aunque también se oferta Unicamente en aquellos casos en los que sea estrictamente necesario. En ambos
paises, los alumnos pueden cursar este plan de estudios mientras dure su escolarizacion.

(") BG, DE, EE, EL, IT, CY, LT, LU, MT, PT, SE, IS, ME, NO y RS.
(") BEde, BG, CZ, DE, EE, IE, ES, EL, CY, LV, LU, MT, AT, PT, SI, SK, FI, CH, IS, LI, ME y NO.

(") La conciencia lingiistica se refiere a la sensibilidad que tiene una persona respecto al conocimiento consciente de la
naturaleza del lenguaje y su papel en la vida humana (Donmall, 1985). Engloba ideas como "el conocimiento explicito
acerca de la lengua, la percepcion consciente y la sensibilidad al aprender la lengua, al ensefiarla y al usarla" (Association
for Language Awareness, 2012, como se indica en Ellis, 2012).
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Ensefianza de lenguas familiares

En muy pocos casos los alumnos migrantes tienen derecho a estudiar su lengua familiar en sus
centros escolares.

En Europa, 13 sistemas educativos de primer nivel ('°) cuentan con normativas o recomendaciones
relativas a la imparticion de clases de lenguas familiares en los centros escolares, aunque en muy pocos
casos esta se considera un derecho. Y, en aquellos paises en los que si lo es, este tipo de ensefianza esta
sujeto a ciertas condiciones (como, por ejemplo, la obligaciéon de alcanzar un nimero minimo de alumnos).
En aquellos sistemas educativos en los que no se ha aprobado ninguna politica educativa de alto nivel en
este sentido, es posible que, aun asi, se espere que los docentes den cabida a la(s) lengua(s) familiar(es)
de sus alumnos de distintas formas. Este es el caso, por ejemplo, de Francia, Portugal y el Reino Unido
(Inglaterra), donde las lenguas familiares se utilizan principalmente de forma instrumental, es decir, que se
recurre a ellas con el principal objetivo de ayudar a los alumnos migrantes a dominar la lengua de
instruccion.

De los diez sistemas educativos que se analizan en especial detalle, la mayoria de ellos [Alemania
(Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Italia, Austria, Eslovenia y Suecia] cuenta
con documentos oficiales en los que se establece que el principal objetivo que se persigue con la
ensefianza de las lenguas familiares de los alumnos migrantes es preservar y fomentar el uso de dichos
idiomas. Asimismo, estos documentos destacan el papel que desempeia este tipo de formacién en el
desarrollo de las competencias interculturales de los alumnos migrantes. En ultima instancia, esta
formacion pretende ayudar a los alumnos migrantes a desarrollar su propia identidad (multicultural) y, por
consiguiente, a facilitar su integracién en los centros escolares. En Austria y Suecia, el aprendizaje de las
lenguas familiares se entiende, ademas, como el fundamento sobre el que sustenta todo el proceso
educativo en el centro escolar. En otras palabras, se considera que contribuye a mejorar el rendimiento y el
bienestar de los alumnos migrantes. En Suecia, pais en el que las maximas autoridades educativas han
establecido un procedimiento de evaluacion muy completo, también se tienen en cuenta las competencias
de los alumnos migrantes en sus lenguas familiares.

Finlandia es el unico de los diez sistemas educativos seleccionados en el que se considera que la
ensefianza de lenguas familiares contribuye a fomentar el bilinglismo y el plurilinglismo entre todos los
estudiantes. En este pais, las maximas autoridades educativas aprovechan en su propio beneficio el
entorno cultural y linglisticamente diverso en el que desarrollan su actividad los centros escolares. Esto
significa que se valoran y utilizan todos los idiomas que estan presentes en el colegio, puesto que todos
ellos forman parte del ethos de la escuela. En definitiva, el plan de estudios fomenta el plurilingliismo y
tiene por objetivo desarrollar la conciencia linguistica de los alumnos.

Austria, Suecia y Finlandia son los tres Unicos casos, de los diez sistemas educativos seleccionados, en
los que las méaximas autoridades educativas han disefiado un plan de estudios especifico para la
ensefianza de las lenguas familiares.

Los profesores que imparten clases de lenguas familiares pueden provenir del extranjero o bien
haber nacido y haberse formado en el pais en el que desarrollan su actividad docente.

Solo en 7 de los 42 sistemas educativos (concretamente, en Espafa, ltalia, Austria, Finlandia, Suecia,
Suiza y Noruega) las maximas autoridades educativas han publicado recomendaciones o normativas en
las que se establecen las titulaciones necesarias para poder impartir clases de lenguas familiares. El
estudio detallado de los diez sistemas educativos seleccionados pone de manifiesto que los paises que
ofrecen clases de lenguas familiares pueden dividirse en dos categorias. El primer grupo engloba a
aquellos sistemas educativos en los que los profesores que imparten clases de lenguas familiares
provienen, en su mayoria, de paises en los que se hablan dichas lenguas; lo que significa que han cursado
los programas de formacion inicial del profesorado en dichos paises. Este es el caso de Espafa
(Comunidad Autonoma de Catalufia) e ltalia, donde se han establecido acuerdos de cooperacién con
paises extranjeros con el fin de poder ofrecer a los alumnos clases de ciertos idiomas. En el segundo
grupo [formado por Alemania (Brandeburgo), Austria, Eslovenia, Suecia y Finlandia], el profesorado que
imparte clases de lenguas familiares puede tener distintos perfiles en lo que respecta a sus cualificaciones

(") DK, DE, EE, ES, IT, LV, LT, AT, SI, SE CH, ISy NO.
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y a su origen: pueden provenir del extranjero o bien ser migrantes de primera o segunda generacion que se
hayan formado y hayan estudiado en Europa.

Educacion intercultural

En la mayoria de paises europeos, se promueve la educacion intercultural en forma de asignatura o de
tema dentro del curriculo nacional, aunque también es posible que se considere un aspecto mas del ethos
de la escuela o bien que se aborde en jornadas o proyectos educativos especificos.

La educacién intercultural puede considerarse un principio educativo, un tema multidisciplinar o
bien impartirse por medio de asignaturas de estudio especificas.

Al llevar a cabo un analisis mas detallado de los planes de estudios y documentos oficiales de los diez
sistemas educativos seleccionados, puede comprobarse que existen notables diferencias entre ellos en
cuanto a la forma de promover la educacién intercultural. Para empezar, esta forma parte del curriculo
nacional en nueve de los diez sistemas educativos analizados. La excepcién a la norma es Portugal, donde
este tipo de educacion se ha promovido por medio de diversos proyectos e iniciativas particulares,
desarrollados por todo el pais hasta el curso 2018/19. A partir de ese afo, la educacioén intercultural ha
entrado a formar parte de la programacion didactica de la asignatura "Ciudadania y desarrollo”.

En Suecia e ltalia, sin embargo, se trata de un principio educativo sobre el que se sustentan todas las
asignaturas del plan de estudios y se considera una respuesta educativa a la cada vez mas significativa
dimensién multicultural de nuestra sociedad, por lo que afecta a todos los alumnos. En Alemania
(Brandeburgo), Espafa (Comunidad Auténoma de Catalufa), Austria y Finlandia, en cambio, la educacion
intercultural se entiende como un tema multidisciplinar y las asignaturas concretas a través de las cuales
debe desarrollarse este tipo de educacion vienen establecidas en los distintos planes de estudios. Por
ultimo, en Francia, Eslovenia y el Reino Unido (Inglaterra), la educacion intercultural se imparte por medio
de asignaturas especificas; concretamente, la denominada "educacion para la ciudadania".

Como puede verse en el Grafico 6, en lo que respecta a la educacion y formacion de los profesores, en la
mayoria de los 42 sistemas educativos en los que se ha establecido un marco de competencias docentes
para la formacién inicial del profesorado, estos documentos oficiales incluyen competencias relacionadas
con la educacion intercultural, como, por ejemplo, la ensefanza en aulas multiculturales, marcadas por la
diversidad y/o el tratamiento de problemas generales de discriminacién y sesgos implicitos en contra de
alumnos de otra procedencia cultural/linguistica. En 34 sistemas educativos, los docentes también pueden
adquirir al menos una de estas dos competencias por medio de cursos de desarrollo profesional
continuo (%°).

(*®) BE fr, BE de, BE nl, BG, CZ, DE, EE, IE, ES, FR, HR, IT, CY, LV, LT LU, HU, MT, AT, PT, RO, SI, SK, Fl, SE, UK-WLS,
UK-NIR, UK-SCT, CH, IS, LI, ME, RSy TR.
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Grafico 6. Cuestiones relacionadas con la educacion intercultural contempladas en los marcos de competencias
docentes para la formacion inicial del profesorado (FIP), 2017/18
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Nota aclaratoria
Este grafico se basa en el Grafico 1.4.3 del Capitulo 4, "Profesorado y direcciéon de los centros escolares".

3. Adopcion de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores en la ensefianza y
el aprendizaje

Las autoridades educativas pueden jugar un papel muy importante en la atencion de los alumnos de
procedencia migrante, ya que pueden aprobar las politicas y medidas necesarias para impulsar la
adopcioén, por parte de los centros escolares, de una perspectiva integral a la hora de atender las
necesidades de los alumnos. Ademas de la facilitaciéon de medidas de apoyo para el aprendizaje del idioma
y otras materias de estudio, este enfoque también contempla la necesidad de ayudar a los alumnos en su
desarrollo social y emocional; lo que contribuye a mejorar, en general, el rendimiento escolar de los
alumnos migrantes y a minimizar el riesgo de fracaso escolar y abandono prematuro de los estudios
(Trasberg y Kond, 2017).

Atencion de las necesidades globales del alumnado migrante

Segun los estudios de investigacion publicados sobre este tema, los alumnos no pueden alcanzar todo su
potencial y desarrollo académico si sus necesidades a nivel social y emocional no estan satisfechas
(Hamilton, 2013; Slade y Griffith, 2013; Krachman, LaRocca y Gabrieli, 2018). Esto es aplicable a todos los
estudiantes, pero en especial a aquellos de procedencia migrante, puesto que estos pueden tener que
enfrentarse a retos adicionales (como pueden ser obstaculos sociales y culturales, dificultades para poder
participar plenamente en sus centros escolares, segregacion o incluso hostilidad y acoso escolar) en la
sociedad de acogida (Nilsson y Bunar, 2016; Trasberg y Kond, 2017). Por tanto, ademas de hacer especial
hincapié en el desarrollo de las habilidades linguisticas de los alumnos migrantes y promover su educacién
en términos generales, es igual de importante fomentar su desarrollo personal, social y emocional con el fin
de crear unas condiciones 6ptimas para el aprendizaje.

Las politicas y medidas de apoyo al aprendizaje suelen centrarse en las necesidades académicas
de los alumnos en vez de en sus necesidades sociales y emocionales.

Dentro del territorio europeo, 33 sistemas educativos afirman tener normativas o recomendaciones de
primer nivel relativas a la facilitacion de medidas de apoyo al aprendizaje (véase el Grafico 7). En la
mayoria de los casos, estas medidas son aplicables a todos los estudiantes que necesitan un apoyo
adicional en su aprendizaje, incluidos los alumnos migrantes. Pese a que los docentes suelen disfrutar,
generalmente, de autonomia para elegir libremente los métodos de ensefianza que utilizan en sus clases,
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las formas de apoyo al aprendizaje que se promueven mas habitualmente son aquellas que dependen
directamente de los propios docentes (es decir, la adopcion de medidas de apoyo al aprendizaje
individualizadas y de mecanismos de ensefanza diferenciada). Menos frecuente es el establecimiento, por
parte de un organismo central, de un nimero maximo de alumnos por clase o la adopcion de medidas de
apoyo al aprendizaje en las que se cuenta con la ayuda de otros alumnos (como, por ejemplo, la educacién
entre iguales o los programas de mentoria).

Gréfico 7. Medidas de apoyo al aprendizaje facilitadas en las clases ordinarias, en educacién primaria, secundaria
general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria
Este grafico se basa en el Grafico 1.3.7 del Capitulo 3, "Apoyo psicosocial, linglistico y al aprendizaje”.

El analisis de los documentos oficiales publicados en los diez sistemas educativos seleccionados para un
estudio mas pormenorizado revela que, a pesar de que en todos ellos se promueve algun tipo de medida
de apoyo al aprendizaje para aquellos estudiantes que tienen necesidades adicionales durante su
formacion (entre ellos, los alumnos migrantes), estas medidas se centran principalmente en las
necesidades de tipo académico. Solo se hace hincapié en las necesidades de atencion que van mas alla
del ambito cognitivo y que abarcan ambitos como el apoyo emocional y social a los estudiantes migrantes
en Espafia (Comunidad Autonoma de Cataluna) e, indirectamente, en Portugal, donde hay equipos
multidisciplinares, constituidos por psicologos, trabajadores sociales, mediadores interculturales y demas
profesionales especializados, designados para ofrecer apoyo a estos alumnos durante su aprendizaje.

Menos de la mitad de las autoridades educativas consideradas apuesta por realizar una evaluacién
continua del progreso educativo de los alumnos migrantes. Y, en aquellos sistemas educativos en
los que si se hace, esta se centra principalmente en los conocimientos de la lengua de instruccién.

El seguimiento y la evaluacion del rendimiento y progreso de los alumnos migrantes pueden ayudar a los
centros escolares a identificar a aquellos estudiantes que necesitan un apoyo adicional. Aun asi, solo las
maximas autoridades educativas de 23 sistemas educativos (?') facilitan al equipo docente algun tipo de
apoyo, como herramientas de evaluacion continua o pruebas de caracter nacional, desarrolladas
especificamente para evaluar los conocimientos y las competencias de los alumnos migrantes.

El analisis de los diez sistemas educativos seleccionados revela que el principal objetivo de estos
instrumentos de evaluacion suele ser, por lo general, determinar hasta donde llegan las competencias
lingliisticas de los alumnos migrantes. El caso de Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia) es

(") BEde, BG, CZ, DK, DE, IE, EL, FR, IT, CY, LV, LT, LU, AT, PT, SI, SK, FI, UK-WLS, UK-NIR, CH, LI y NO.
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excepcional, ya que alli se ofrece apoyo al profesorado para la realizacion de una evaluaciéon continua de
los alumnos migrantes por medio de equipos de asesoramiento, especializados en lengua, interculturalidad
y cohesion social. En definitiva, parece que, en los documentos oficiales, se hace muy poco hincapié en la
evaluacion continua de las demas competencias y necesidades de aprendizaje de los alumnos migrantes,
incluidas aquellas de caracter social y emocional.

La mayoria de sistemas educativos fomenta el desarrollo de las competencias socioemocionales
del alumnado y la facilitacion de atencion psicosocial a todos los estudiantes, incluidos aquellos de
procedencia migrante.

A pesar de que las politicas de apoyo al aprendizaje para los alumnos migrantes con necesidades
formativas adicionales se centran principalmente en aspectos académicos, en siete de los diez sistemas
educativos seleccionados, se fomenta el desarrollo de las competencias sociales y emocionales de todos
los alumnos en los curriculos nacionales. Estas competencias pueden tener un caracter transversal e
impartirse en todas las asignaturas del plan de estudios (como en Finlandia), formar parte unicamente de
algunas asignaturas [como en Espafia (Comunidad Auténoma de Cataluiia) y Eslovenia] o bien
considerarse un objetivo pedagdgico global [como en Francia, Austria, Portugal y el Reino Unido
(Inglaterra)].

Los nifios y jévenes que desarrollan sus habilidades sociales y emocionales pueden adquirir caracteristicas
que les sirven para protegerse, tales como la capacidad para gestionar sus sentimientos, tratar a sus amigos,
resolver problemas o hacer frente a las dificultades; que, a menudo, resultan ser mas eficaces a la hora de
abordar cuestiones dificiles que concentrarse Unicamente en los problemas mas inmediatos de los
estudiantes (Cefai, 2008). Aun asi, en el caso de alumnos migrantes que estén pasando por dificultades de
caracter social y emocional (por ejemplo, a causa de factores de estrés asociados a su reasentamiento y/o
proceso de aculturacion o por el hecho de experimentar acoso escolar u hostilidad o haber vivido posibles
experiencias traumaticas, etc.), puede que también sea cada vez mas necesario ofrecerles servicios de apoyo
psicosocial en los centros escolares, como medida terapéutica. En la mayoria de sistemas educativos de
Europa se promueve la prestacion de servicios psicosociales, asi como de servicios de atencion especifica a
los menores no acompariados, a través de normativas/recomendaciones de caracter oficial. En Francia, Italia
y el Reino Unido (Inglaterra), estos servicios se dirigen exclusivamente a los menores no acomparados.

El andlisis de los documentos oficiales relativos a la prestacion de servicios de apoyo psicosocial revela que
la atencion que se promueve en este ambito por parte de las autoridades educativas (ya sea a través de
equipos/profesionales con formacién especializada o de material informativo especifico) solo se centra en las
necesidades particulares de los alumnos de procedencia migrante en cuatro de los diez sistemas educativos
seleccionados [Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufa), Austria, Finlandia y Suecia). En el resto de
paises en los que también se ofrece apoyo psicosocial, este se pone a disposicién de todos los alumnos, por
lo que no se dirige especificamente a los migrantes. Aunque la importancia de ofrecer apoyo psicosocial a
todos los estudiantes que lo necesiten es incuestionable, quiza seria conveniente estudiar mas a fondo la
necesidad de facilitar un asesoramiento y apoyo especializados con el fin de intentar dar solucion a los
problemas especificos a los que se enfrentan los alumnos de procedencia migrante. Un buen punto de
partida podria ser la realizacion de un seguimiento de la disponibilidad de servicios de apoyo psicosocial para
el alumnado migrante; algo que solo se hace actualmente en 7 de los 42 sistemas educativos considerados
(concretamente, en Esparia, Chipre, Letonia, Luxemburgo, Malta, Suecia y Serbia).

Prestacion de apoyo al personal docente para atender las necesidades
globales del alumnado migrante

El personal docente esta en primera linea de batalla a la hora de fomentar la integracion de los alumnos de
procedencia migrante en los centros escolares. Sin embargo, los estudios de investigacion publicados sobre
este tema revelan que el profesorado suele sentirse, a menudo, poco preparado e inseguro cuando se
enfrenta a estudiantes con diversos origenes culturales y linglisticos en una misma aula (por ejemplo, en
Nilsson y Axelsson, 2013; Sinkkonen y Kyttala, 2014; Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2015; Trasberg y
Kond, 2017). Esta conclusién se ve confirmada por el hecho de que, en 28 sistemas educativos europeos (%?),

(*) BE nl, BG, CZ, DE, EE, EL, ES, IT, CY, LV, LT, LU, MT, AT, PT, RO, SI, FI, SE, UK-ENG, UK-WLS, UK-NIR, CH, IS, LI,
ME, NOy TR.
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la carencia, por parte del profesorado, de las competencias necesarias para dar clase en aulas
multiculturales, marcadas por la diversidad, se considera uno de los principales desafios a nivel politico.

La mayoria de las autoridades educativas intentan solventar la falta de preparacion de los docentes
para trabajar en aulas con alumnos de distintas culturas a través de los programas de educacion y
formacion del profesorado.

Con el fin de favorecer el desarrollo de ciertas competencias docentes y conducir los programas de
educacion y formacion de los futuros profesores en la direccion correcta, la mayoria de los sistemas
educativos europeos incluyen el desarrollo de competencias relacionadas con la ensefianza en aulas
multiculturales, marcadas por la diversidad, en sus marcos de competencias docentes para la formacién
inicial del profesorado y/o bien fomentan estas habilidades por medio de actividades de desarrollo
profesional continuo, organizadas o promovidas por sus maximas autoridades educativas.

El analisis de los contenidos incluidos en los marcos de competencias asociados a la formacién inicial del
profesorado revela que estos instrumentos prestan especial atencién a las habilidades necesarias para
formar a los estudiantes de procedencia migrante en ocho de los diez sistemas educativos seleccionados
[Alemania (Brandeburgo), Espafa (Comunidad Autonoma de Catalufia), Francia, Italia, Austria, Portugal,
Eslovenia y el Reino Unido (Inglaterra)]. Sin embargo, aparte de referencias de caracter general a la
conveniencia de que el profesorado esté familiarizado con la dimensién intercultural y sea capaz de
desarrollar la actividad docente en aulas multiculturales, marcadas por la diversidad, solo en Portugal y
Eslovenia se destacan competencias especificas que también tienen en consideracion las necesidades
mas globales de los alumnos migrantes. En estos dos paises, los marcos de competencias destacan el
papel de los docentes a la hora de atender las necesidades de aprendizaje especificas de los alumnos
migrantes de forma individualizada, asi como de garantizar su bienestar general y ayudarles a sentir que
su entorno escolar acepta y valora su identidad individual y cultural.

Respecto al desarrollo profesional continuo de los docentes, en seis de los diez sistemas educativos
seleccionados [Alemania (Brandeburgo), Espafia, Italia, Eslovenia, Finlandia y Suecia], se organizan y/o
promueven actividades de formacién continua con el fin de sensibilizar al profesorado respecto a las
necesidades, tanto académicas como socioemocionales, de los alumnos de procedencia migrante. Si se
tienen también en cuenta las conclusiones obtenidas respecto a los marcos de competencias docentes
asociados a la formacion inicial del profesorado, se pone de manifiesto que, a pesar de que las
instituciones de ensefianza superior tienen autonomia para elaborar sus programas de educacion y
formacién del profesorado, las maximas autoridades educativas pueden ejercer una gran influencia sobre
los conocimientos y las habilidades que en ellos se abordan y, potencialmente, también sobre las actitudes
desarrolladas por los docentes con el fin de estar mejor preparados para enfrentarse a las necesidades
globales de los alumnos de procedencia migrante en sus clases.

La posibilidad de recurrir a profesores de apoyo y mediadores interculturales para facilitar la
integracion escolar de los alumnos migrantes no parece ser una opcion que se aproveche lo
suficiente.

Por supuesto, los docentes no estan solos en su labor de garantizar que los alumnos migrantes se integran
satisfactoriamente en sus centros escolares. El informe demuestra que otros muchos profesionales, como
orientadores escolares, pedagogos sociales, psicologos, trabajadores sociales, etc., pueden contribuir
también en este proceso. En especial, se han analizado en mas detalle dos tipos concretos de profesionales
que ofrecen una gran ayuda en este sentido: el profesorado de apoyo y los mediadores interculturales.

De los diez sistemas educativos analizados en detalle, Espafia (Comunidad Autdbnoma de Catalufia) es el
unico en el que existe la figura del profesor de apoyo (que tiene la misma categoria profesional que otros
docentes). Estos profesionales se encargan no solo de garantizar que los alumnos migrantes progresan en
sus estudios, sino también de contribuir a fomentar la sensacién general de bienestar de los alumnos en
sus centros escolares.

Tan solo 13 de los 42 sistemas educativos considerados (*}) son partidarios de recurrir a mediadores
interculturales. Los documentos oficiales abogan por el uso de estos profesionales con el fin de fomentar la

(*®) Cz,DE, ES, IT, CY, LU, AT, PL, SI, UK-WLS, UK-NIR, CH y LI.
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integracion inicial de los alumnos migrantes tanto en el ambito académico como social. Teniendo en cuenta
la capacidad del profesorado de apoyo y de los mediadores interculturales para contribuir a satisfacer las
necesidades globales de los alumnos migrantes, podria resultar util investigar mas a fondo el papel e
impacto que podrian llegar a tener estos profesionales.

Implicacion de la direccion de los centros escolares, los padres y otros
agentes de la comunidad local

El denominado "enfoque escolar integral” es una estrategia colaborativa que implica tanto a los docentes
como a la direccién de los centros escolares, asi como a otros profesionales de la educacion, a los padres
y a la comunidad local. Esta perspectiva ha resultado ser un factor importante a la hora de atender las
necesidades globales de los alumnos migrantes y de garantizar su progreso continuo.

Solo el 50% de los sistemas educativos considerados facilita apoyo a los directores de los centros
escolares con el fin de garantizar que los alumnos migrantes se integran de forma satisfactoria.

La direccion de los centros escolares puede desempenar un papel importante a la hora de coordinar los
distintos tipos de apoyo linglistico, socioemocional y al aprendizaje que necesitan los alumnos de
procedencia migrante. En el Grafico 8 puede verse que, en 22 sistemas educativos europeos, las maximas
autoridades educativas organizan o promueven programas de formacion especifica y actividades en las
que se fomenta el contacto con otros colegas y/o bien ofrecen materiales de orientacion con el fin de
ayudar a la direccion de los centros escolares en la integracion de los alumnos migrantes.

Gréfico 8. Programas, cursos y/u otras actividades destinados a los equipos de direccién de los centros
escolares con el fin de ayudarles a facilitar el proceso de integracién, 2017/18
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Este grafico se basa en el Grafico 1.4.8 del Capitulo 4, "Profesorado y direccién de los centros escolares".

En cuanto al papel de la direccién de los centros escolares en la promocién de un enfoque escolar integral
en el que se tengan en cuenta las necesidades globales de los alumnos migrantes, el analisis pone de
manifiesto que solo uno de los diez sistemas educativos seleccionados (concretamente, Suecia) hace
especial hincapié en la concienciacion de los responsables de los centros escolares respecto a las
necesidades socioemocionales y de salud mental de los menores (como, por ejemplo, estrés crénico o el
hecho de haber vivido experiencias traumaticas); factores que pueden afectar a los resultados escolares de
los alumnos migrantes.

Alrededor de dos de cada tres autoridades educativas promueven la participacion de los padres en
los centros escolares y les facilitan informaciéon especifica sobre el desarrollo académico de los
menores.

25



Integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares europeos: politicas y medidas nacionales

Para poder responder a las distintas necesidades de apoyo de los alumnos de procedencia migrante,
también es crucial contar con la participacion de los padres o tutores (Trasberg y Kond, 2017). El analisis
secundario, incluido en el informe, de las respuestas facilitadas por los padres en el estudio PIRLS 2016
revela que, en alrededor del 50% de los paises europeos que participaron en dicho estudio, los padres
de alumnos nacidos en el extranjero y de estudiantes que no hablan la lengua de instruccion en casa
tienen una percepcion mas positiva de los centros escolares que los padres de alumnos nacidos en el
pais de acogida o de aquellos que si hablan la lengua de instruccion en casa. Estos padres creen que
sus hijos reciben en el colegio el apoyo necesario durante su aprendizaje y sienten que estan siendo
suficientemente informados del progreso académico de los menores. No obstante, los responsables de
los centros escolares afirman que el nivel de participacion de los padres en aquellos colegios en los que
hay un gran ndmero de alumnos que no habla la lengua de instruccion en casa es inferior al de los de
centros escolares en los que la mayoria de alumnos si lo hace.

Con el fin de reforzar los vinculos con los padres de los alumnos migrantes y aprovechar las ventajas de su
involucracion en la educacion de sus hijos, 26 sistemas educativos de toda Europa han puesto en marcha
normativas/recomendaciones de primer nivel con el fin de animar a los centros escolares a que hagan un
esfuerzo por mantener informados a los padres, asi como a que fomenten activamente su participacion en
el proceso educativo (véase el Grafico 9). Entre estas iniciativas destaca la creaciéon en Francia de un
programa de formacion, enfocado a padres de alumnos migrantes, con el que se pretende mejorar su
capacidad para ayudar a sus hijos; o la facilitacion de informacion a los padres sobre los contenidos
incluidos en el plan de estudios del centro escolar con el fin de que estos estén mas informados y en una
mejor posicion para orientar y apoyar a sus hijos, como en el caso del Reino Unido (Irlanda del Norte).

Grafico 9. Actividades y objetivos relacionados con el fomento de la participacion de los padres de los alumnos
migrantes en su educacion, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria
Este grafico se encuentra en el Capitulo 3, "Apoyo psicosocial, lingiistico y al aprendizaje" (véase el Grafico 1.3.10).

El analisis de los documentos oficiales de los diez sistemas educativos seleccionados evidencia que solo se
abordan aspectos relativos a la participacion de los padres en la educacion de sus hijos desde una
perspectiva global en dos de ellos [Espafia (Comunidad Auténoma de Cataluiia) y Eslovenia]. De hecho, en
estos dos sistemas educativos, se hace hincapié en la capacidad potencial que tienen los padres para
contribuir al desarrollo fisico, cognitivo, social y emocional de sus hijos, asi como para hacer frente a cualquier
dificultad psicosocial que pudiera surgir. En cambio, en el resto de sistemas educativos, el foco sigue
poniéndose en la participacion de los padres en aspectos meramente académicos de la educacion de los
menores. Dado que la percepcion que tienen los padres del bienestar y del desarrollo social y emocional de
sus hijos podria ser, de hecho, mayor que sus conocimientos y su capacidad para intervenir en el desarrollo
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educativo de estos, el papel de los padres a la hora de atender las necesidades sociales y emocionales de los
alumnos migrantes en los centros escolares es un factor que convendria explorar en mas profundidad.

Los documentos oficiales podrian hacer un mayor hincapié sobre la importancia de la colaboracién
con organismos locales y profesionales externos.

Aparte de la involucracion de los padres de los alumnos migrantes en la educacion de sus hijos, los estudios
académicos publicados sobre este tema ponen de manifiesto la importancia de la colaboracién entre centros
escolares, por un lado, y profesionales y organismos externos (como pueden ser servicios sociales y
sanitarios, ONG, escuelas de idiomas, asociaciones culturales, etc.), por el otro, en la integracién de los
alumnos migrantes (por ejemplo, en Weare, 2002; Cefai et al., 2014; Hunt et al., 2015). El analisis de
normativas/recomendaciones de primer nivel evidencia que solo cinco de los diez sistemas educativos
seleccionados [Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Italia, Portugal y
Eslovenia] fomentan el establecimiento de una estrecha colaboraciéon entre los centros escolares y los
docentes, por un lado, y organismos locales, por el otro. Pero solo Espafia (Comunidad Auténoma de
Catalufia) amplia esta cooperacién hasta abarcar, no solo el desarrollo y progreso académico de los alumnos,
sino también sus necesidades de apoyo psicosocial. Para poder garantizar que se tienen en cuenta las
necesidades globales de los alumnos migrantes en el proceso de integracion, puede que deba prestarse mas
atencion a la adopcién de un enfoque escolar integral, que fomente la participacion de todos los actores clave
en este proceso, incluidos aquellos que forman parte de la comunidad, desde un punto de vista mas amplio.

4. Enfoque politico global

Las conclusiones del informe revelan que la integracion de los alumnos de procedencia migrante en los
centros escolares es un asunto que requiere, quiza mas que cualquier otra cuestion de caracter educativo,
la adopcion de un enfoque politico amplio, completo y de caracter global. Esto implica no solo actuaciones
normativas en todas las areas mencionadas anteriormente, sino también la implicacion de interlocutores en
distintos ambitos y planos politicos, asi como de representantes de las comunidades locales.

Pocos sistemas educativos cuentan con estrategias o planes de accién especificos de primer nivel
para fomentar la integraciéon de los alumnos migrantes en los centros escolares.

En aquellos casos en los que los desafios que deban abordarse sean complejos, afecten a diversos ambitos
normativos y partes interesadas y requieran de unos recursos considerables, las maximas autoridades
pueden adoptar planes de accion o estrategias de caracter global. De hecho, en 25 sistemas educativos de
Europa (?*), las maximas autoridades han adoptado estrategias o planes de accién, bien especificos o de
alcance mas general, para abordar esta cuestion. Concretamente, 10 de ellos [Alemania, Grecia, Espafia,
Italia, Chipre, Portugal, Eslovenia, Finlandia, el Reino Unido (Iflanda del Norte) y Suiza] disponen de
estrategias especificas en el campo de la educacion, mientras que los demas han desarrollado medidas de
caracter mas general (enfocadas, por ejemplo, a promover la integracion social o el aprendizaje del idioma),
pero que también contemplan la integracion en el ambito escolar. La mayoria de las estrategias que estan
actualmente en marcha son recientes y tienen un marco de ejecucion de tres anos.

La mayoria de sistemas educativos ha desarrollado politicas y medidas en diversos ambitos que
influyen en la integracion de los alumnos migrantes en los centros escolares.

Los sistemas educativos que carecen de una estrategia de primer nivel para fomentar la integracion de los
alumnos migrantes en los centros escolares pueden contar, aun asi, con muchas politicas y medidas
pertinentes para lograr ese objetivo. Los resultados del analisis global, que se lleva a cabo en el informe,
de las politicas y medidas educativas resumidas anteriormente desvelan que, en la mayoria de paises
europeos, si hay normativas y/o recomendaciones de primer nivel en muchos de los ambitos politicos clave
relacionados con la integracion de los alumnos migrantes en los centros escolares. Si bien, en algunos
paises, debido a las caracteristicas propias de sus sistemas educativos, las maximas autoridades
educativas delegan en las autoridades locales o en los centros escolares la obligacién de tomar decisiones
sobre algunas de estas politicas; mientras que otras autoridades educativas de primer nivel ni siquiera han
dado el paso de regular ciertos ambitos normativos. Esta falta de accion puede deberse a diversos
factores, como, por ejemplo, factores demograficos, socioecondmicos o politicos, entre otros, que van mas
alla del alcance de este informe.

(**) BG, CZ, DE, EE, IE, EL, ES, HR, IT, CY, LV, LT, AT, PT, RO, SI, FI, UK-WLS, UK-NIR, UK-SCT, CH, IS, ME, NO y RS.

27



Integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares europeos: politicas y medidas nacionales

Por ello, aunque la vision global que se facilita en la primera parte del informe se centra principalmente en
la existencia o no de normativas y recomendaciones de primer nivel encaminadas a promover la
integracion de los alumnos de procedencia migrante en los centros escolares (lo cual facilita un buen punto
de partida para analizar los distintos ambitos normativos abordados por las autoridades educativas),
entender el caracter global de los enfoques politicos requiere también un analisis detallado del contenido
concreto de dichas normativas/recomendaciones de primer nivel (tal y como se hace en la segunda parte,
analitica, de este informe, respecto a tan solo diez sistemas educativos).

Solo en dos de los diez sistemas educativos seleccionados se hace el mismo hincapié, a nivel
politico, en la importancia de abordar la diversidad y en la adopcidon de un enfoque integral en lo
que respecta al desarrollo de los menores.

En el Apartado Il del informe se analizan en mas detalle varios de los ambitos normativos que estan mas
proximos a las necesidades especificas de cada menor; es decir, aquellos vinculados al apoyo linglistico en
entornos cultural y linglisticamente diversos y a la facilitacion de medidas integrales de apoyo al aprendizaje
(un concepto que también suele denominarse como "perspectiva integral respecto al desarrollo de los
menores"). Son muchos los estudios académicos, publicados sobre este tema y mencionados en el informe,
que destacan la importancia de cada una de estas areas y ponen de manifiesto que, de hecho, para poder
abordar la integracion de los alumnos de procedencia migrante de forma integral y sistematica, es necesario
prestar especial atencion a todos estos ambitos.

En el Grafico 10 puede verse que, de entre los
diez sistemas educativos analizados en el
Apartado 1l del informe, Finlandia y Suecia
destacan especialmente no solo por tener
politicas relativas tanto a la diversidad como a
la adopcion de wuna perspectiva integral
respecto al desarrollo de los menores, sino por
hacer especial hincapié en ambos aspectos.
Por otro lado, las politicas y medidas puestas
en marcha en Alemania (Brandeburgo) y
Austria estan muy centradas en la diversidad,
pero no destacan especialmente en lo que
respecta a la adopcion de una perspectiva
integral respecto al desarrollo de los menores.
En cambio, las politicas y medidas aprobadas
en Espafia (Comunidad Auténoma de
Cataluna), Portugal y Eslovenia en el ambito
de la diversidad no tienen wun caracter

Grafico 10. Foco de atencion de las politicas relativas a la
diversidad lingiiistica y cultural y a la adopcion de una
perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores,
en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3),
2017118
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Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria
Este grafico se encuentra en el "Apartado IlI: analisis" (véase el Grafico 11.4.1).

En términos generales, el analisis realizado en el Apartado Il del informe confirma que la adopcién de un
enfoque global en el desarrollo de politicas enfocadas a fomentar la integracién de los alumnos de
procedencia migrante en los centros escolares es un factor de crucial importancia. Estos estudiantes se
enfrentan a numerosos retos, que pueden afectar a su nivel de integracion y, a su vez, a su rendimiento
escolar. Esto significa que Unicamente las respuestas politicas que tengan en cuenta a las distintas partes
implicadas y que consideren esta cuestion desde todos los ambitos relevantes tienen posibilidades de ofrecer
soluciones adecuadas. Los enfoques politicos que garantizan el acceso a una educacion de calidad, en la
que también tienen cabida los alumnos procedentes de entornos cultural y linguisticamente diversos y se
favorece tanto su desarrollo cognitivo como su desarrollo socioemocional, no solo son beneficiosos para la
integracion de los estudiantes de procedencia migrante, sino para todos los alumnos que se educan juntos en
los centros escolares europeos.
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INTRODUCCION

Desafios asociados a la migracion y a la educacion

La migracion no es un fendmeno reciente en Europa. Si bien es cierto que los flujos migratorios por
razones humanitarias, que alcanzaron sus niveles mas altos en 2015, han contribuido a una aceleracion en
las tendencias migratorias durante los Ultimos afios, las sociedades siempre se han caracterizado (y
seguiran haciéndolo) por la circulacion de personas y la diversidad humana. Sin embargo, a pesar de todos
los esfuerzos que se estan realizando actualmente en toda Europa con el fin de fomentar la integracion de
la poblacion de procedencia migrante en los Estados miembros, estos colectivos siguen estando por detras
de la poblacion nativa en muchos aspectos, como son el rendimiento escolar, la tasa de empleo y los
logros sociales (Eurostat, 2018).

Este informe se centra en la integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares.
Se trata de un proceso complejo, que pretende dar acceso a estos nifios y jovenes a una educacion de
calidad, asi como facilitarles cualquier tipo de apoyo de caracter linguistico, pedagdgico y socioemocional
que puedan necesitar. También implica ayudarles a adaptarse a su nuevo entorno escolar y garantizar que
progresan de forma satisfactoria en su aprendizaje. Llevar este proceso un paso mas alla supone
asegurarse de que este entorno es acogedor para estudiantes de diversas procedencias y con distintas
necesidades y garantizar que se establece un espacio seguro, en el que todos los alumnos se sientan
protegidos, valorados y capaces de aprender.

Definicion del término "alumnos de procedencia migrante"

En este informe, se considera "alumnos de procedencia migrante" a nifios y jovenes migrantes recién
llegados/de primera generacion, de segunda generacion o bien retornados. Pueden tener distintas razones
para migrar (como, por ejemplo, motivos econémicos o politicos) y encontrarse en diversas situaciones
juridicas (dado que pueden ser ciudadanos, residentes, solicitantes de asilo, refugiados, menores no
acompafados o migrantes irregulares). La duracion de su estancia en el pais de acogida puede ser a corto
o largo plazo y pueden tener derecho o no a acceder al sistema de educacion formal del pais de acogida.
Esto incluye a nifios y jovenes migrantes tanto de dentro como de fuera de la UE, aunque el informe no
tiene en consideracion a aquellos individuos pertenecientes a minorias étnicas que hayan estado viviendo
en el pais de acogida durante mas de dos generaciones.

A lo largo del informe, se utilizan indistintamente los términos "nifios y jovenes de procedencia migrante
y "nifios y jévenes migrantes" para hacer referencia especificamente a aquellos individuos recién
llegados que aun no se han matriculado en el sistema educativo del pais de acogida. Asimismo, se
utilizan indistintamente los términos "estudiantes/alumnos/alumnado de procedencia migrante" y
"estudiantes/alumnos/alumnado migrante(s)" para hacer referencia a aquellos individuos que ya estan
escolarizados.

Segun han demostrado numerosas investigaciones, el alumnado de procedencia migrante se enfrenta a
diversos retos que pueden repercutir negativamente en su proceso de aprendizaje y desarrollo y, por
consiguiente, en el nivel de inclusion e igualdad de los sistemas educativos. A grandes rasgos, se
distinguen tres tipos de retos en el ambito de la migracién y la educacion: los relacionados con el propio
proceso de migracion, los relacionados con el contexto socioeconomico y politico global y los relacionados
con la participacion de los alumnos en el sistema educativo.

A menudo, el proceso migratorio suele traer consigo cambios relevantes en las vidas de estos nifios y
jovenes. Se ven obligados a dejar atras su vida anterior y puede que, al llegar a su nuevo pais de
residencia, tengan que aprender un nuevo idioma, adaptarse a nuevas normas y rutinas en los centros
escolares y afrontar situaciones a las que no estan acostumbrados dentro de una comunidad mas amplia
(Hamilton, 2013). El impacto que pueden tener estos cambios vitales tan relevantes (a los que, en los
estudios académico publicados sobre este tema, se denomina también "factores de estrés por
aculturacion") depende de las fortalezas y vulnerabilidades internas de cada individuo; lo que, a su vez,
afecta al bienestar de los alumnos migrantes y, por tanto, a su rendimiento escolar (Hek, 2005; Fisher y
DeBell, 2007; Trasberg y Kond, 2017).
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Ademas de los retos ya mencionados, es posible que los nifios y jévenes solicitantes de asilo y refugiados
hayan vivido situaciones de persecucion, violencia, conflictos armados, pérdida de familiares, etc. En
definitiva, factores que pueden afectar considerablemente a su bienestar. Es mas, todas las personas
migrantes recién llegadas corren el riesgo de enfrentarse a "factores de estrés asociados al
reasentamiento”, como es la imposibilidad de acceder a una vivienda digna, dificultades econémicas o la
carencia de redes de apoyo social. Por otro lado, la hostilidad en las sociedades de acogida hacia las
personas de procedencia migrante, ya sean personas que acaban de llegar al pais o que llevan viviendo
alli durante mucho tiempo, puede constituir una barrera que dificulte la creaciéon de puentes sociales
(Trasberg y Kond, 2017). Para los nifios y jovenes, la falta de fuertes vinculos con sus compafieros, asi
como las malas relaciones con el profesorado, pueden contribuir al desarrollo de sentimientos de
aislamiento o rechazo, que, a su vez, suelen desencadenar en problemas sociales, emocionales y
conductuales, como, por ejemplo, un mayor riesgo de abandono escolar temprano (Hamilton, 2013).

Estos son solo algunos de los problemas a los que es posible que se enfrenten los nifios y jévenes de
procedencia migrante. También es importante dejar claro que este no se trata de un colectivo homogéneo,
ya que presentan multiples y variadas caracteristicas, como, por ejemplo, contextos linglisticos y
culturales, situaciones socioecondmicas familiares o motivos para migrar muy diversos. Aun asi, todos
ellos corren el riesgo de enfrentarse a retos similares a la hora de integrarse en sus centros escolares con
éxito y desarrollar plenamente su potencial académico.

Es importante dejar claro que, al mencionar aqui todos estos retos no se pretende, en absoluto, contribuir a
fomentar el denominado "paradigma del déficit", que solo hace hincapié en los problemas con los que
pueden encontrarse los alumnos migrantes (Rutter, 2006; Cefai, 2008; Nilsson y Bunar, 2016). Por el
contrario, el objetivo que se persigue con ello es poner de manifiesto que, en lo que se refiere a la
integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares, es necesario encontrar
soluciones individualizadas y adoptar una perspectiva global respecto a las necesidades y capacidades de
dichos alumnos (Nilsson y Bunar, 2016).

Un estudio reciente ha identificado algunos de los obstaculos a los que se enfrentan los alumnos de
procedencia migrante:

e falta de informacion en los centros escolares sobre los antecedentes académicos y no académicos
(es decir, cuestiones de caracter social, emocional y sanitario, etc.) de los menores migrantes al
llegar al centro;

e emplazamiento en un nivel educativo inadecuado;

e ensefanza de idiomas no adaptada a las necesidades de los estudiantes que tienen una lengua
materna distinta;

e apoyo al aprendizaje insuficiente y falta de respaldo social y emocional;

o falta de formacion especifica y/o de apoyo al profesorado para poder hacer frente con éxito a la
diversidad en el aula;

e colaboracion insuficiente entre familias y centros escolares;

o falta de fondos (e inflexibilidad en la atribucion de estos) para poder ofrecer una ensefianza y una
atencion adecuadas.

(Reakes, 2007; Hamilton, 2013; Nilsson y Axelsson, 2013; Trasberg y Kond, 2017)

Por otra parte, los investigadores apuntan a una carencia general de estrategias educativas integrales o, al
menos, de planteamientos sistematicos en este ambito, con independencia del contexto nacional concreto,
lo que ha dado lugar a "un mosaico de soluciones locales de distinta calidad, con las que se estan
obteniendo muy diversos resultados" (Nilsson y Bunar, 2016, p. 411).

El objetivo de este informe es arrojar luz sobre las politicas y medidas impulsadas por las maximas
autoridades educativas en Europa con el fin de eliminar las barreras que dificultan la plena participacion en el
sistema educativo de los alumnos migrantes y, de esta forma, facilitar su integracién en los centros escolares.

Sin embargo, cabe destacar que los centros escolares operan dentro de los parametros de sus
correspondientes sistemas educativos, que, a su vez, estan condicionados por el contexto politico y
socioecondmico mas amplio de cada pais (véase el Grafico 11). Y, aunque el analisis de estos contextos
mas amplios va mas alla del alcance de este informe, es importante insistir en el impacto que tienen las
politicas a gran escala. Por ejemplo, las politicas que generan o perpetuan la segregacion residencial (asi
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como las fronteras étnicas) tienen implicaciones también a nivel educativo. Los centros escolares situados
en zonas desfavorecidas, donde la mayoria de alumnos y habitantes son de procedencia inmigrante,
suelen tener que enfrentarse a numerosos desafios. Esto hace que el proceso de integracion de los
menores migrantes en las comunidades locales sea mas dificil y plantea problemas en lo que respecta al
aprendizaje del idioma. Es posible que estos centros escolares también carezcan de recursos (tanto
econdémicos como humanos), lo que agrava aun mas los problemas a los que se enfrentan los alumnos
migrantes a la hora de obtener buenos resultados escolares (Sinkkonen y Kyttala, 2014).

Contexto politico en Europa

La importancia de promover la integracion de los nifios y jovenes de procedencia migrante en los centros
escolares (y, a través de la educacion, en la sociedad) siempre ha sido una prioridad en Europa, lo que ha
llevado a que se desarrollen muchas iniciativas politicas dentro de la UE con el fin de abordar los distintos
retos a los que se enfrentan estos alumnos. Entre los documentos de caracter politico que se han
desarrollado en la ultima década, se encuentran las conclusiones del Consejo Europeo, de marzo de
2008 (%). En este documento, se insta a los Estados miembros a tomar medidas concretas para mejorar el
rendimiento educativo de los alumnos de procedencia migrante. Por otro lado, las conclusiones del
Consejo sobre la educacion de los nifios procedentes de la migracion (?®), de noviembre de 2009, reafirman
que la ensefianza juega un papel muy importante a la hora de garantizar el éxito de la integracion de los
migrantes en las sociedades europeas. "Comenzando por la ensefianza en edad temprana y la escolaridad
basica, pero siguiendo por todos los niveles del aprendizaje permanente, sera preciso establecer medidas
especificas y una mayor flexibilidad para atender a los educandos procedentes de la migracion,
independientemente de su edad, y facilitarles el apoyo y las oportunidades que necesiten para convertirse
en ciudadanos activos y de provecho, asi como facultarlos para desarrollar todas sus posibilidades".

Otro documento relevante de caracter politico es la Recomendacion del Consejo, de junio de 2011, relativa
a las politicas para reducir el abandono escolar prematuro (*), en el que se observa que la tasa media de
abandono escolar prematuro de los colectivos migrantes duplica la de los estudiantes del pais de acogida,
lo que significa que es necesario que los Estados miembros desarrollen medidas especificas con el fin de
reducir significativamente el abandono escolar prematuro en este grupo poblacional.

Una de las iniciativas mas recientes promovidas por la Comision Europea para favorecer la integracion de
los migrantes fue la publicacion de un Plan de accion en 2016 con el fin de apoyar a los Estados miembros
en este ambito (?®). Ademas de sugerir acciones en areas clave, como, por ejemplo, la adopcion de
medidas previas a la partida y a la llegada encaminadas a facilitar la integracion, el acceso a servicios
basicos y al empleo, la participacion activa y la inclusion social, este documento vuelve a destacar la
educacion y la formacion como una de las herramientas mas potentes para fomentar la integracion; lo que
significa que habria que garantizar y promover el acceso a ellas lo antes posible.

Por otro lado, en abril de 2017, la Comision Europea publicé la Comunicacién sobre la proteccion de los
menores migrantes (*°), en la que se establecen una serie de acciones encaminadas a reforzar la
proteccion de todos los menores migrantes en todas las fases del proceso; entre ellas, la realizacién de
una evaluacion temprana de las necesidades de cada menor en cuanto llegan al pais de destino y el
acceso inmediato a la educacion, con independencia de su estatus.

Por ultimo, pero no por ello menos importante, encontramos la Recomendacion del Consejo, de 2018, relativa
a la promocion de los valores comunes, la educacion inclusiva y la dimension europea de la ensefianza (*°),
que destaca la importancia de garantizar de forma eficaz la igualdad de acceso a una educacion inclusiva de
calidad y al apoyo necesario para todos los aprendientes, incluidos los de origen migrante.

(®) https://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms Data/docs/pressData/en/ec/99410.pdf
(%) http://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:52009XG1211(01)&from=EN
(¥) http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2011:191:0001:0006:en:PDF

(%) https://ec.europa.eu/home-affairs/sites/homeaffairs/files/what-we-do/policies/european-agenda-migration/proposal-
implementation-package/docs/20160607/communication _action plan_integration third-country nationals en.pdf

(*) https://ec.europa.eu/home-affairs/sites/homeaffairs/files/what-we-do/policies/european-agenda-
migration/20170412 communication_on_the protection of children in_migration _en.pdf

(*) https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0607(01)&from=EN

31



Integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares europeos: politicas y medidas nacionales

Objetivos de este informe

El objetivo de este informe de Eurydice es fomentar la cooperacién europea en lo que respecta a la
educacion del alumnado migrante, mediante la realizacion de un resumen comparativo y de un analisis de
las politicas y medidas promovidas por las maximas autoridades educativas en toda Europa para facilitar la
integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares.

Para ello, el informe se centra

Grafico 11. Marco de referencia conceptual para el analisis de las principalmente en las  politicas y
politicas y medidas encaminadas a promover la integracion del medidas que influyen en como se
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Asimismo, también tiene en cuenta
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T como, por ejemplo, la coordinacion,
np"-"“'“f“""d““ financiacion, seguimiento y valoracién
Apoyo socioemocional del impacto de las politicas y medidas
promovidas con el fin de fomentar la
integracion (véase el Grafico 11).

Ensefianza ¥ apoyo
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Aun asi, cabe sefalar que este informe
tiene uUnicamente en consideracion la
existencia 'y el contenido de
recomendaciones y normativas de
primer nivel. Es decir, que no entra a valorar si se han puesto en marcha o no estas politicas y medidas a
nivel local/en los centros escolares o, en su caso, hasta qué punto se ha hecho. Asimismo, tampoco se
analizan otras medidas que puedan haberse tomado dentro de la autonomia de cada administracion local o
centro escolar.

Fuente: Eurydice.

Contenido y estructura

El resumen ejecutivo, que se incluye antes de esta introduccion, facilita una perspectiva general de todos
los aspectos que se tratan en este informe, asi como de las principales conclusiones obtenidas en los
distintos apartados que lo componen.

En el capitulo titulado "Contexto", se ofrece informacién demografica sobre la migracién en Europa, datos
sobre el rendimiento académico de los estudiantes migrantes e informacioén relativa a su sentimiento de
pertenencia a sus colegios y al sufrimiento de acoso escolar por parte de sus companeros.

A continuacion, se encuentran los dos principales apartados que conforman este informe y en los que se
ofrece un andlisis comparativo de las politicas y medidas educativas encaminadas a promover la
integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares de Europa:

. La primera parte ofrece una visiéon global de las politicas y medidas adoptadas en muy diversos
ambitos en 42 sistemas educativos de la Red Eurydice. Esta dividida en cuatro capitulos principales,
en los que se tratan los siguientes temas: gestion administrativa; acceso a la educacion; apoyo
psicosocial, lingtistico y al aprendizaje; y profesorado y direccién de los centros escolares. Cada
capitulo aborda una serie de indicadores clave, ofreciendo informacion clara, precisa y facilmente
comparable en forma de graficos, que, a su vez, estan acompanados de breves comentarios y de un
titular, en los que se resumen las principales conclusiones obtenidas al respecto.
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Il. La segunda parte consiste en un analisis mas detallado de las politicas y medidas que estan mas
directamente relacionadas con las necesidades concretas de los menores en diez sistemas
educativos seleccionados (®'). Tras una introduccion, se procede a realizar un andlisis
comparativo, estructurado en torno a dos ejes principales: el primero esta relacionado con cémo
abordar la diversidad linguistica y cultural en los centros escolares y el segundo, con la adopcién
de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores. Las conclusiones que aparecen
al final de este apartado resumen los principales resultados obtenidos tras analizar estos dos
elementos.

Por ultimo, en el Anexo, se facilita informacion adicional sobre ciertos ambitos politicos, asi como algunos
datos estadisticos mas detallados.

Alcance

Este informe se centra principalmente en las normativas y recomendaciones de primer nivel promovidas
por las autoridades educativas con el fin de facilitar la integracion del alumnado de procedencia migrante
en los centros escolares. Es decir, que no se tiene en consideracién ni la educacion facilitada a los
estudiantes migrantes fuera del sistema de ensefianza ordinaria (como, por ejemplo, en campos de
refugiados) ni aquella impartida por otro tipo de organizaciones (como, por ejemplo, ONG).

El objetivo del informe es reflejar la postura adoptada por las maximas autoridades educativas en lo que
respecta a un ambito politico concreto, independientemente de si los documentos oficiales tienen caracter
obligatorio (normativas de primer nivel) o no (recomendaciones de primer nivel). En aquellos casos en los
que las maximas autoridades educativas deleguen formalmente en los centros escolares o autoridades
locales la obligacion de tomar decisiones sobre un ambito politico concreto, se indicara con la expresion
"Responsabilidad de las autoridades locales/centros escolares".

El informe se refiere a la ensefianza escolar general; es decir, a educacién primaria, educacion secundaria
inferior/superior general y formacién profesional inicial de caracter escolar (o FP) (es decir, a los niveles
CINE 1,2y 3).

En él, se facilita informacion sobre todos los paises que forman parte de la Red Eurydice, con excepcion de
Albania; es decir, sobre un total de 42 sistemas educativos.

El afio que se ha tomado como referencia ha sido 2017/2018.

Los datos de Eurydice se limitan a los centros escolares publicos, salvo en las tres Comunidades de
Bélgica, Irlanda, los Paises Bajos y el Reino Unido (Inglaterra). En estos sistemas educativos, los centros
concertados concentran un porcentaje considerable de las matriculaciones y pueden seguir las mismas
reglas que los centros publicos.

Siempre que ha sido posible, Alemania, Espafia y Suiza han facilitado informacion sobre los documentos
oficiales publicados por sus méaximas autoridades educativas. Estos tres paises también han facilitado
informacién sobre uno/a o varios/as de sus Lénder (o estados federados), comunidades auténomas o
cantones/regiones linguisticas, respectivamente. En el caso concreto de Espana, la informacién facilitada
se refiere a las siguientes comunidades auténomas: Catalufia, Principado de Asturias, La Rioja, Region de
Murcia, Castilla-La Mancha, Extremadura, Islas Baleares, Castilla y Ledn y la Ciudad Auténoma de Ceuta
(que también se han considerado como "maximas autoridades educativas").

(®') Alemania (Brandeburgo), Austria, Eslovenia, Espafia (Comunidad Autonoma de Catalufia), Finlandia, Francia, ltalia,
Portugal, el Reino Unido (Inglaterra) y Suecia.
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Metodologia

La elaboracion del informe consté de dos fases principales. La primera fase implicé la realizacion de una
recopilacion inicial de las politicas y medidas existentes en 42 sistemas educativos para fomentar la
integracion del alumnado migrante en los centros escolares (Apartado ). El objetivo de este apartado es
ofrecer una descripcion general de cual es la situacion en toda Europa en una serie de ambitos normativos,
considerados clave.

Las diferencias que salieron a la luz entre los distintos paises europeos en cuanto al nivel de preocupacion
por la migracion (especialmente, en cuanto a las dimensiones de su poblacién migrante) condujeron a una
segunda fase en el desarrollo del informe. En este apartado, se llevé a cabo un andlisis detallado de diez
sistemas educativos seleccionados. Principalmente, aquellos con una poblacion migrante relativamente
extensa y con politicas y medidas pertinentes en vigor en los ambitos concretos que se estaban
investigando; es decir, como se esta afrontando la diversidad en los centros escolares y si se esta
adoptando o no una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores (Apartado II).

La Red Eurydice ha recabado informacion sobre las politicas y medidas promovidas por las maximas
autoridades educativas a través de cuestionarios elaborados por la Unidad de Analisis de Politica
Educativa y de Juventud de la Agencia Ejecutiva en el ambito Educativo, Audiovisual y Cultural (EACEA).
La principal fuente de informacion que se utilizé para completar estos cuestionarios fueron documentos
oficiales (normativas, recomendaciones, estrategias nacionales, planes de accion, etc.), publicados y/o
reconocidos por las maximas autoridades competentes.

Asimismo, el informe expone algunas de las principales conclusiones obtenidas en los trabajos de
investigacion publicados hasta el momento sobre la integracion de alumnos de procedencia migrante. El
Apartado | del informe se sirve de estas conclusiones, principalmente, para presentar los distintos aspectos
que se tratan en el documento; mientras que, en el Apartadoll del informe, se parte de dichas
conclusiones para desarrollar sus ejes principales y realizar un analisis.

Los datos relativos a la educacion y a la poblacién migrante estan basados en estadisticas de Eurostat. Por
otro lado, la informacién relativa al sentimiento de pertenencia y sufrimiento de acoso escolar por parte del
alumnado migrante en su centros escolares se basa en un andlisis secundario de los datos obtenidos a
través de encuestas realizadas por la IEA (Asociacion Internacional para la Evaluacién del Rendimiento
Educativo) con motivo de su Estudio internacional de progreso en comprension lectora (o PIRLS, por sus
siglas en inglés) de 2016 (*2) y su Estudio internacional sobre educacion civica y ciudadana (o ICCS, por
sus siglas en inglés) de 2016 (*°). Para facilitar la lectura de estos datos, que aparecen en los graficos del
12 al 23 del capitulo "Contexto", la informacién de los distintos paises se ha presentado de mayor a menor,
en vez de por orden alfabético (en funcién de los cédigos de los paises), que es lo habitual.

La encargada de coordinar la preparacion y redaccion del informe fue la Unidad de Analisis de Politica
Educativa y de Juventud de la EACEA, aunque este fue revisado, posteriormente, por todas las unidades
nacionales de Eurydice. Al final del documento se incluye un listado de todos los individuos y organismos
que han colaborado en este informe.

(*) https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/index.html
(*) https://iccs.iea.nl/home.html
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CONTEXTO

Antes de entrar a analizar las politicas desarrolladas para fomentar la integracion de los estudiantes de
procedencia migrante en el sistema educativo, es necesario facilitar algunos datos de caracter contextual.
Para ello, en este capitulo, se analiza informacion reciente relativa a la migracién y educaciéon en Europa,
analizando, por ejemplo, aspectos como la evolucion de la poblacién migrante, el nivel educativo del
alumnado migrante y el sentimiento de pertenencia y sufrimiento de acoso escolar por parte de los
estudiantes migrantes en sus centros escolares. La informacion facilitada respecto a las dos primeras
cuestiones se basa en datos de Eurostat, mientras que los dos ultimos ambitos se analizan a partir de dos
fuentes de datos estadisticos: el Estudio internacional de progreso en comprension lectora (PIRLS) de
2016 (**) y el Estudio internacional sobre educacion civica y ciudadana (ICCS) de 2016 (%°).

Estadisticas relativas a la poblacién migrante y a la educacién

En la primera parte de este capitulo, se analizaran datos demograficos recientes relativos a la inmigracién
en la Unién Europea y se determinara el porcentaje de migrantes tanto respecto al total de la poblacion
(véanse los Graficos 12 y 13) como respecto a la poblacion juvenil (véanse los Graficos 14 y 15). Por otro
lado, se revisaran datos recientes sobre el alumnado que abandona el sistema educativo y de formacion de
forma prematura (véase el Grafico 16) y el nivel educativo de los migrantes (véase el Grafico 17); haciendo
referencia, en este Ultimo caso, a los datos del Informe PISA (Programa internacional para la evaluacion de
estudiantes) (*9).

En 2016, la tasa de inmigracion anual en la Unién Europea solo fue ligeramente superior a la de 2007.

A consecuencia tanto de la movilidad intracomunitaria como de la inmigracion procedente de fuera de la UE,
la poblacion europea se ha vuelto cada vez mas diversa, aunque el nimero anual de inmigrantes ha sufrido
algunas fluctuaciones en los ultimos afos. De hecho, en el Grafico 12 puede verse que, del afio 2007 al 2009,
la migracion experimentd un descenso notable de cerca de un millon de personas en dos afos.

Grafico 12. Inmigracion anual en paises de la Union Europea (UE-28, en millones), 2007-2016
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Fuente: Eurostat, Inmigracion por grupo de edad, sexo y pais de nacionalidad [migr_imm1ctz] (datos recogidos en junio de
2018).

Nota aclaratoria
En el grafico se muestra la inmigracion anual experimentada por los paises de la Unién Europea que han presentado informes

al respecto y contempla tanto la migracion de caracter intracomunitario como la procedente de fuera de la UE hacia cada pais
declarante.

Notas relativas a paises concretos

Bélgica: faltan los datos correspondientes a 2008 y 2009.
Bulgaria: faltan los datos correspondientes al periodo 2008-2011.
Rumania: faltan los datos correspondientes a 2007.

(**) https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/index.html
(*) https://iccs.iea.nl/home.html
(%)  http://www.oecd.org/pisa/
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A partir de 2010, la inmigracion anual comenzd a subir gradualmente, culminando en el afio 2015 en la
mayor subida anual que se ha registrado (con alrededor de 900 000 personas migradas), como resultado
de la crisis humanitaria. Por ejemplo, en el cuarto trimestre de 2015, el niumero de personas que solicitaron
asilo por primera vez aumentd mas de un 130 % respecto al mismo trimestre de 2014, pero no habia
variado desde el tercer trimestre de 2015 (¥). Al afio siguiente, las cifras bajaron ligeramente hasta
alcanzar practicamente los mismos niveles que en 2007.

La proporcion de migrantes respecto al total de la poblacion es mas baja en paises de Europa oriental.

La proporcion de personas nacidas en el extranjero respecto a las personas nacidas en territorio nacional en
los paises europeos de los que se dispone de informacion oscila entre el 1.7 % (Polonia) y el 45.8 %
(Luxemburgo). El grupo de paises que presentan la proporcién de migrantes mas baja (es decir, menos del
10 %) se encuentra en Europa oriental, a los que se suman Finlandia y Portugal. El término "nacidos en el
extranjero" engloba a todas las personas nacidas fuera del pais declarante, es decir, a inmigrantes
procedentes tanto de otros paises de la UE como de fuera de la Unién, incluidos refugiados y solicitantes de
asilo, y cualquier otra forma de migracion; por lo que hace referencia a un grupo poblacional muy diverso.

Grafico 13. Proporcion de ciudadanos nacidos en el extranjero respecto a los nacidos en territorio nacional, 2017
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Fuente: Eurostat, Poblacién a 1 de enero por grupo de edad, sexo y pais de nacimiento [migr_pop3ctb] (datos recogidos en
junio de 2018).

LU | CH | CY | AT | SE IE BE | DE | NO | MT | EE | UK | IS HR | ES | LV
Nacidos en el extranjero 458 [ 295 | 21.0 | 189 | 17.9 | 16.7 | 16.6 | 154 | 152 | 161 | 146 | 142 | 13.7 | 131 | 129 | 129
Nacidos en territorio nacional| 54.2 | 70.5 | 79.0 | 81.1 | 821 | 83.3 | 83.4 | 84.6 | 848 | 849 | 854 | 85.8 | 86.3 | 86.9 | 87.1 | 871
NL | FR Sl DK | EL IT PT FI HU | LT | CZ | SK | RO | BG | PL
Nacidos en el extranjero 125122 | 119 | 116 | 116 | 100 | 85 | 65 | 52 | 45 | 44 | 34 | 22 | 21 1.7
Nacidos en territorio nacional| 87.5 | 87.8 | 88.1 | 88.4 | 884 | 90.0 | 91.5 | 93.5 | 948 | 95.5 | 956 | 96.6 | 97.8 | 97.9 | 98.3

Fuente: Eurostat, Poblacién a 1 de enero por grupo de edad, sexo y pais de nacimiento [migr_pop3ctb] (datos recogidos en
mayo de 2018).

Notas relativas a paises concretos
Francia: datos provisionales.

En casi todos los paises, la proporcion de inmigrantes menores de 15 afos es inferior al 10 %.

Como puede observarse en el Gréafico 14, el pais en que hay una proporciéon mas alta de migrantes de
menos de 15 afios es Luxemburgo (19.9 %), seguido a una distancia considerable de Irlanda (12.0 %),
segundo pais en la lista. Lo mas probable es que esta aparentemente desproporcionada cifra que
encontramos en Luxemburgo se deba a su tamano y a la considerable entrada de trabajadores migrantes
altamente cualificados, procedentes de paises vecinos. En casi todos los paises europeos, la proporcién
de migrantes pertenecientes al grupo de edad de menos de 15 afos es inferior al 10 %. Y, en siete paises,

(*") Para obtener informacion mas detallada sobre este tema, consulte el informe trimestral de asilo de Eurostat (en inglés):
http://ec.europa.eu/eurostat/documents/6049358/7005580/Asylum+quarterly+report+-+Q4+2015.pdf/7c7307b1-a816-439b-
a7d9-2d15e6e22e82
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este porcentaje es inferior al 3 % (concretamente, en Eslovaquia, Portugal, Letonia, Estonia, Polonia, la
Republica Checa y Croacia).

Gréfico 14. Proporcion de menores de 15 afios nacidos en el extranjero respecto a los nacidos en territorio
nacional, 2017

% %
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LU IE CH | CY | SE | AT IS NO | MT | BE | UK | RO | DK | NL ES
Nacidos en el extranjero 199 | 120 | 100 | 88 | 85 | 82 | 80 | 7.7 | 75 | 74 | 60 | 57 | 54 | 46 | 46
Nacidos en territorio nacional| 80.1 | 88.0 | 90.0 | 91.2 | 91.5 | 91.8 | 920 | 923 | 925 | 926 | 940 | 943 | 946 | 954 | 954
BG | FR Sl HU FI IT EL LT SK | PT LV EE PL CZ | HR

Nacidos en el extranjero 44 39 3.7 3.6 35 35 34 31 2.8 2.7 2.6 1.8 14 1.1 1.0

Nacidos en territorio nacional| 95.6 | 96.1 | 96.3 | 964 | 96.5 | 96.5 | 966 | 969 | 97.2 | 97.3 | 974 | 98.2 | 98.6 | 989 | 99.0

Fuente: Eurostat, Poblaciéon a 1 de enero por grupo de edad, sexo y pais de nacimiento [migr_pop3ctb] (datos recogidos en
mayo de 2018).

Notas relativas a paises concretos

Alemania: faltan datos.
Liechtenstein: datos excluidos, dado que incluyen a jovenes con residencia y ciudadania en Liechtenstein, que nacieron en
regiones cercanas de Suiza o Austria.

En la gran mayoria de paises, la proporcion de ciudadanos menores de 15 afios nacidos en el
extranjero respecto a los nacidos en territorio nacional aumenté entre 2014 y 2017.

En el Grafico 15, puede constatarse la evolucion en el nimero de migrantes menores de 15 afios que se
produjo entre 2014 y 2017. Los mayores incrementos durante esos anos tuvieron lugar en Rumania
(3.5 puntos porcentuales) y Malta (2.8 puntos porcentuales). En cambio, los descensos mas acusados se
produjeron en Chipre (-1 punto porcentual), Espafia (-0.9 puntos porcentuales) y Croacia (-0.8 puntos
porcentuales).

En la mayoria de paises, se produjo un ligero incremento anual, de tan solo unas décimas. Sin embargo,
en Rumania, por ejemplo, este aumento anual fue de, al menos, 1 punto porcentual. Algunas excepciones
importantes respecto a esta tendencia al alza fueron Espafa e lItalia, donde la proporcién de migrantes fue
descendiendo ligeramente afio tras afio, y Liechtenstein, donde se produjo un aumento de mas de 3 puntos
porcentuales en términos anuales.
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Grafico 15. Evolucion en la proporcion de jovenes menores de 15 aios nacidos en el extranjero (en puntos
porcentuales), entre el afio 2014 y el 2017
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Fuente: Eurostat, Poblacién a 1 de enero por grupo de edad, sexo y pais de nacimiento [migr_pop3ctb] (datos recogidos en
mayo de 2018).

Notas relativas a paises concretos

Portugal: datos correspondientes a 2013 en vez de a 2014.
Liechtenstein: datos excluidos, dado que incluyen a jovenes con residencia y ciudadania en Liechtenstein, que nacieron en
regiones cercanas de Suiza o Austria.

En practicamente todos los paises, la tasa de abandono escolar prematuro entre los jovenes
nacidos en el extranjero es superior a la de los nacidos en territorio nacional.

En lo que respecta al rendimiento escolar de los alumnos de procedencia migrante, los datos obtenidos en
encuestas de escala internacional, como el estudio PISA, han constatado de forma sistematica que los
alumnos migrantes se encuentran en una posicién de desventaja en las sociedades europeas. Como
revela el estudio PISA realizado en 2015, si atendemos a la proporcién de alumnos con bajo rendimiento
escolar, hay una diferencia notable entre los estudiantes migrantes y los estudiantes nacidos en el pais de
acogida. En ciencias, la diferencia entre estos dos colectivos en lo que respecta a la puntuaciéon obtenida
en el estudio PISA es de entre 25 y 33 puntos porcentuales en Suecia, los Paises Bajos, Francia,
Dinamarca, Bélgica, Grecia, Austria y Eslovenia. Y, aunque el rendimiento académico de los estudiantes
de segunda generacion es mejor que el de los de primera generacion, este sigue siendo inferior al de los
alumnos nacidos en territorio nacional. Incluso si se tiene en consideracion el estatus socioeconomico
como variable, los alumnos migrantes siguen encontrandose en una posicion de desventaja considerable
en lo que respecta al desarrollo de competencias cientificas (OCDE, 2016).

Dado que los alumnos migrantes suelen estar por detras de sus compaferos en asignaturas importantes
durante la educacion secundaria inferior, no es de extrafiar que muchos de ellos abandonen sus estudios y
su formacion al finalizar este ciclo o incluso antes. En el Grafico 16, pueden verse las diferencias entre la
poblacién nacida en el extranjero y el conjunto total de la poblacion, para el grupo de edad comprendido
entre los 18 y los 24 anos, relativas a la tasa de estudiantes que abandonan el sistema educativo y de
formacion de forma temprana. En practicamente todos los paises, la tasa de abandono escolar prematuro
correspondiente a la poblacion nacida en el extranjero es superior a la de la poblacion nacida en territorio
nacional. El pais en el que esta diferencia es mas notable es Turquia (mas del 60 %), seguido de Espafia e
Italia (con mas del 30 %). Por otro lado, encontramos las tasas de abandono escolar prematuro mas bajas
entre ciudadanos nacidos en el extranjero en lIrlanda (4 %), los Paises Bajos (6.6 %) y Luxemburgo
(8.2 %). De hecho, en dos de estos paises (Irlanda y los Paises Bajos), la tasa de abandono escolar
prematuro es inferior en el caso de los ciudadanos nacidos en el extranjero que en la poblacion nacida en
territorio nacional, si bien solo por un estrecho margen. El Reino Unido también pertenece a esta segunda
categoria, dado que el 9.5 % de los alumnos nacidos en el extranjero abandonan sus estudios de forma
prematura en comparacion con un 10.8 % de estudiantes nacidos en territorio nacional.
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Grafico 16. Abandono prematuro de la educacion y la formacion, poblacién nacida en territorio nacional y en el

extranjero, 18-24 afos, 2017
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Nacidos en el extranjero 95 | 93 | 82 | 66 | 40

Nacidos en territorio nacional| 108 | 8.8 | 68 | 7.1 | 53 | 184 | 181|128 | 125|109 | 93 | 86 | 54 5 | 48 | 42 | 31

Fuente: Eurostat, Alumnos que abandonan de forma prematura la educacion y la formacién, por sexo y pais de nacimiento
[edat_Ifse_02] (datos recogidos en junio de 2018).

Nota aclaratoria

El término "alumnos que abandonan de forma prematura la educacion y la formacion", antes denominados "alumnos que
abandonan los estudios de forma prematura”, se refiere a individuos de entre 18 y 24 afios que han llegado a completar, como
maximo, la educacion secundaria inferior (CINE 2) y que no cursan, actualmente, ningun estudio ni reciben ningun tipo de
formacién adicional. El indicador "alumnos que abandonan de forma prematura la educacion y la formaciéon" se expresa como
porcentaje de la poblacién total con una edad comprendida entre los 18 y los 24 afios.

Notas relativas a paises concretos

Bulgaria, Estonia, Croacia, Letonia, Lituania, Hungria, Malta, Polonia, Rumania, Eslovaquia, Eslovenia y Montenegro:
datos no disponibles.

En la gran mayoria de paises, el nimero de alumnos nacidos en territorio nacional que han
completado la educacion secundaria superior o bien estudios de educacion postsecundaria no
terciaria es superior al de alumnos nacidos en el extranjero.

Como ya hemos comentado, en la mayoria de paises europeos, los jovenes de procedencia migrante
suelen tener un rendimiento escolar mas bajo y abandonar su educacion y formaciéon antes que sus
companferos nacidos en territorio nacional; lo cual también afecta a su progreso y éxito académico
posterior. En el Grafico 17, se compara el nivel educativo alcanzado por los individuos de entre 18 y
24 afios nacidos en el extranjero y los nacidos en territorio nacional. Concretamente, se ponen de
manifiesto las diferencias existentes entre los jévenes nacidos en territorio nacional y los nacidos en el
extranjero que han completado o bien la educacién secundaria superior o bien estudios de educacion
postsecundaria no terciaria. En la mayoria de paises, el numero de individuos nacidos en territorio nacional
con este nivel educativo es superior al de individuos nacidos en el extranjero. La diferencia mas notoria
entre ambos grupos (superior a los 15 puntos porcentuales) la encontramos en Suecia, Finlandia, Italia,
Polonia y Alemania. En Bulgaria y Hungria, en cambio, el nimero de alumnos nacidos en el extranjero que
han completado la educacion secundaria superior o bien estudios de educacion postsecundaria no terciaria
es considerablemente superior al de alumnos nacidos en territorio nacional que ha hecho lo mismo, con
una diferencia de 19.3 y 13.2 puntos porcentuales, respectivamente.

El hecho de no haber completado la educacion secundaria superior suele traer consigo a menudo otros
inconvenientes. Aunque no imposible, es muy dificil tener acceso a la universidad sin haber completado, al
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menos, la educacion secundaria superior; por lo que estos individuos acceden al mercado laboral en una
situacion de desventaja.

Grafico 17. Porcentaje de individuos de entre 18 y 24 afios que han completado la educacion secundaria superior
o bien estudios de educacion postsecundaria no terciaria (CINE 3-4) que han nacido en el extranjero frente al de
los que han nacido en territorio nacional, 2017
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Fuente: Eurostat, Poblacion por nivel de estudios, sexo, edad y pais de nacimiento (%) [edat_Ifs_9912] (datos recogidos en
junio de 2018).

Notas relativas a paises concretos

Eslovenia: no existe la educacion postsecundaria no terciaria.

Experiencias de los alumnos de procedencia migrante respecto al desarrollo de
un sentimiento de pertenencia y el sufrimiento de acoso escolar en el colegio

El bienestar mental, emocional y fisico de los alumnos influye en su capacidad para establecer relaciones
positivas y duraderas, asi como para desarrollar la motivacién necesaria para aprender y obtener buenos
resultados académicos. El sentimiento de pertenencia es una necesidad humana basica (Maslow, 1943).
Una persona necesita sentirse aceptada y respetada por los demas y encontrar su lugar dentro de la
comunidad para seguir desarrollandose. La pertenencia escolar, es decir, ser aceptados y valorados por
sus companieros y profesores y tener amigos constituye un factor de maxima importancia para que los
adolescentes se sientan comodos en sus centros escolares y sean capaces de progresar (Allen y Kern,
2017). El sentimiento de pertenencia puede aumentar no solo la confianza en si mismos, sino su
motivacion académica, asi como reducir la ansiedad que pueda generarles la actividad escolar
(Goodenow, 1993). En el caso de los alumnos de procedencia migrante y/o de aquellos que hablan en
casa un idioma distinto al utilizado en clase, el hecho de desarrollar ese sentimiento de pertenencia es
especialmente importante para poder integrarse plenamente en su comunidad escolar y, en ultima
instancia, desarrollar todo su potencial académico.

Las encuestas internacionales a gran escala recopilan informacion sobre el bienestar y la sensacion de
seguridad de los alumnos. Asimismo, el Programa internacional para la evaluacion de estudiantes (PISA)
de 2015 (OCDE, 2018), el Estudio internacional de progreso en comprension lectora (PIRLS) de 2016 (%) y
el Estudio internacional sobre educacion civica y ciudadana (ICCS) de 2016 (*°) también se interesaron por

(®) https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/index.html
(*) https://iccs.iea.nl/home.html
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el bienestar de los estudiantes y por sus experiencias con el acoso escolar (véanse los Graficos 18-21). En
todos estos estudios, se facilita informacion sobre el bienestar de los alumnos nacidos en territorio
nacional, de los alumnos nacidos en el extranjero, de aquellos que hablan la lengua de instruccién y de
aquellos que no lo hacen. De hecho, en el estudio PIRLS 2016, alrededor del 3.9 % de los alumnos
europeos de 4° curso que participaron en el estudio (*°) habian nacido en otro pais y cerca del 15.9 %
hablaba en casa otro idioma distinto al que se usaba en sus centros escolares (*'). En el estudio ICCS
2016, el 6.3 % de los estudiantes de 8° curso declaré haber nacido en un pais distinto al pais de acogida y
el 13.7 % afirmé no hablar la lengua de instrucciéon en casa. Debe tenerse en cuenta que en cada pais el
peso de la inmigracion es distinto, como puede verse en los Graficos 13 y 14.

En educacién primaria, los alumnos que hablan la lengua de instruccion en casa desarrollan un mayor
sentimiento de pertenencia con respecto a sus centros escolares y sufren menos acoso escolar.

En el estudio PIRLS 2016, se incluyeron una serie de preguntas relativas a la pertenencia escolar de los
alumnos, es decir, preguntas con las que pretendia determinarse en qué medida se sentian valorados por
sus profesores y orgullosos de su centro escolar. Un segundo grupo de preguntas se interesaba por si
habian sufrido alguna forma de acoso escolar por parte de sus compafieros de clase (ser objeto de
habladurias o comentarios maliciosos, ser excluidos de actividades/grupos de amigos, sufrir agresiones
fisicas, etc.).

El Grafico 18 no muestra grandes diferencias entre los alumnos de 4° curso de primaria nacidos en el pais
de acogida y los nacidos en otro pais en cuanto al sentimiento de pertenencia respecto a sus centros
escolares y el sufrimiento de acoso escolar. Practicamente ninguna de las diferencias que se aprecian en
el grafico son significativamente diferentes de cero, en términos estadisticos.

Solo se observan diferencias estadisticamente significativas en dos paises. En Finlandia, los alumnos de 4°
curso de primaria nacidos en el extranjero muestran un mayor sentimiento de pertenencia a sus centros
escolares que los alumnos nacidos en territorio nacional. Y, en lIrlanda, los alumnos nacidos en el
extranjero sufren acoso escolar por parte de sus compafieros de clase con mas frecuencia que los
alumnos nacidos en territorio nacional.

Grafico 18. Diferencias entre alumnos de 4° curso nacidos en el extranjero y alumnos de 4° curso nacidos en
territorio nacional en cuanto al sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y el sufrimiento de acoso
escolar por parte de sus companeros, 2016
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Valores negativos: los alumnos nacidos en el extranjero muestran un menor sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y/o son victimas de
acoso escolar con menos frecuencia.

@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.

Diferencias estadisticamente Diferencias estadisticamente NO
significativas significativas
Sentimiento de pertenencia
al centro escolar . I:l
Sufrimiento de acoso
escolar . |:|

Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.

(4°) Es decir, de los alumnos que participaron en el estudio de 22 paises europeos.
(*") En esta cifra también se incluye a hablantes de lenguas minoritarias propias del pais de acogida.
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Nota aclaratoria (Grafico 18)

Este grafico muestra las diferencias en indice sintético entre los alumnos nacidos en el extranjero y los nacidos en territorio nacional:
Sentimiento de pertenencia al centro escolar: valores calculados en funcion de las respuestas facilitadas por el alumnado a las
afirmaciones propuestas en la pregunta: ";Qué piensas de tu colegio?" — "Me gusta estar en el colegio”, "Me siento seguro/a en el
colegio”, "Me siento parte de este colegio”, "Los profesores/as de mi colegio son justos conmigo” y "Estoy orgulloso/a de ir a este
colegio”. Las posible respuestas eran las siguientes: "Muy de acuerdo”, "Un poco de acuerdo”, "Un poco en desacuerdo” y "Muy en
desacuerdo" (pregunta G12 del cuestionario de contexto del estudio PIRLS denominado "Cuestionario del alumnado").

Sufrimiento de acoso escolar: informaciéon basada en las respuestas obtenidas en la pregunta: "Durante este curso, jcon qué
frecuencia te han hecho las siguientes cosas otros alumnos/as de tu colegio (incluyendo mensajes de texto o a través de Internet)?" —
"Burlarse de mi o ponerme motes", "Dejarme fuera de sus juegos o actividades", "Difundir mentiras sobre mi", "Robarme algo",
"Pegarme o hacerme dafio (p. ej., empujarme, darme golpes, patadas...)", "Obligarme a hacer cosas que no queria", "Contar cosas
mias que me dan vergienza"y "Amenazarme". Las posible respuestas eran las siguientes: "Al menos una vez a la semana", "Una vez
o dos veces al mes", "Varias veces al afo" y "Nunca" (pregunta G13 del cuestionario de contexto del estudio PIRLS denominado
"Cuestionario del alumnado").

Los datos relativos al pais de nacimiento se basan en las respuestas facilitadas por los padres de los alumnos a la pregunta 3A del
"Cuestionario sobre el aprendizaje de la lectura" del estudio PIRLS. El término "alumnos nacidos en territorio nacional" se refiere a los
alumnos que han nacido en el pais de acogida y el término "alumnos nacidos en el extranjero" se refiere a los alumnos que han nacido
en otro pais distinto al de acogida (véase la Tabla 2 del Anexo).

Para determinar los valores mostrados en el grafico se ha tenido en cuenta el contexto socioeconémico de los alumnos. Véanse las
notas técnicas y la Tabla 3 del Anexo.

Los sistemas educativos se han clasificado en orden descendente atendiendo al valor de las diferencias en el sentimiento de
pertenencia a su centro escolar entre los alumnos nacidos en el extranjero y los alumnos nacidos en territorio nacional. Todos los
indices de consistencia interna (Alfa de Cronbach) son iguales o superiores a 0.70 para la pregunta G12 e iguales o superiores a 0.80
para la pregunta G13.

Notas relativas a paises concretos

Reino Unido (UK-ENG): datos no disponibles, dado que el Reino Unido (Inglaterra) no realiz6 el "Cuestionario sobre el
aprendizaje de la lectura" del estudio PIRLS.

Sin embargo, tan y como se muestra en el Grafico 19, si se tiene en cuenta el idioma que los alumnos
hablan en sus casas, las diferencias relativas al sentimiento de pertenencia a su centro escolar y al
sufrimiento de acoso escolar entre los estudiantes de 4° curso de primaria se hacen mas evidentes. En casi
todos los sistemas educativos analizados, los alumnos que hablan la lengua de instruccion en sus casas
suelen mostrar un mayor sentimiento de pertenencia y sufrir menos acoso escolar en el colegio que
aquellos que hablan otro idioma en casa. Sin embargo, cabe destacar que este indicador no tiene en
cuenta si los estudiantes han nacido o no en el pais de acogida, lo que significa que, entre los alumnos que
no hablan la lengua de instruccion, puede haber estudiantes nacidos en el extranjero, estudiantes de
segunda generacion que hablan otro idioma en sus casas y estudiantes que hablan lenguas minoritarias
(Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2017a).

Gréfico 19. Diferencias entre alumnos de 4° curso que hablan la lengua de instruccion en casa y los que no lo
hacen en cuanto al sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y el sufrimiento de acoso escolar por
parte de sus compaieros, 2016
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Valores positivos: los alumnos que hablan la lengua de instruccion en casa muestran un mayor sentimiento de pertenencia y/o son victimas de acoso
escolar con mas frecuencia.
Valores negativos: los alumnos que hablan la lengua de instruccion en casa muestran un menor sentimiento de pertenencia y/o son victimas de acoso
escolar con menos frecuencia.
@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.

Diferencias estadisticamente Diferencias estadisticamente NO
significativas significativas
Sentimiento de pertenencia
al centro escolar . D
Sufrimiento de acoso
escolar . D

Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.
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Nota aclaratoria (Grafico 19)

Este grafico muestra las diferencias en indice sintético entre los alumnos que hablan la lengua de instruccién en casa y los que
no lo hacen, calculadas en funcién de las respuestas facilitadas a las preguntas G12 y G13 del cuestionario de contexto del
estudio PIRLS denominado "Cuestionario del alumnado” (véase la nota aclaratoria correspondiente al Grafico 18). Los datos
relativos a la lengua que se habla en casa se basan en las respuestas facilitadas a la pregunta G3 del "Cuestionario del
alumnado" del estudio PIRLS (véase la Tabla 4 del Anexo).

Para determinar los valores mostrados en el grafico se ha tenido en cuenta el contexto socioeconémico de los alumnos.
Véanse las notas técnicas y la Tabla 5 del Anexo.

Los sistemas educativos se han clasificado en orden descendente atendiendo al valor de las diferencias en el sentimiento de
pertenencia a su centro escolar entre los alumnos que siempre o casi siempre hablan la lengua de instruccion en casa y los
alumnos que solo la hablan a veces o no la hablan nunca. Todos los indices de consistencia interna (Alfa de Cronbach) son
iguales o superiores a 0.70 para la pregunta G12 e iguales o superiores a 0.80 para la pregunta G13.

Segun este indice, las diferencias mas notables en cuanto al sentimiento de pertenencia de los estudiantes
respecto a sus centros escolares las encontramos en Hungria, Lituania, Bélgica (Comunidad flamenca) y la
Republica Checa, donde los alumnos que hablan la lengua de instruccion se sienten considerablemente
mas coémodos en el colegio que aquellos que no lo hacen. Las diferencias (estadisticamente significativas)
mas pequefias en este sentido se observan en Francia y Dinamarca. En cuanto al sufrimiento de acoso
escolar, los alumnos que no hablan la lengua de instruccion en sus casas afirman haber sufrido acoso
escolar mas frecuentemente que aquellos que si lo hacen; especialmente en Hungria, Portugal, Lituania, la
Republica Checa, Letonia e Italia. En este sentido, se observa una diferencia (estadisticamente
significativa) mas pequefia entre ambos grupos en Alemania y el Reino Unido (Inglaterra). Curiosamente,
las diferencias relativas al sufrimiento de acoso escolar son algo mas evidentes que las diferencias
relativas al sentimiento de pertenencia al centro escolar y, en la gran mayoria de paises, también son
significativamente diferentes de cero.

A tenor de los datos que se muestran en los dos graficos anteriores (Graficos 18 y 19), puede afirmarse
que si hay diferencias entre los alumnos de 4° curso, tanto en cuanto al sentimiento de pertenencia
respecto a sus centros escolares como en cuanto al sufrimiento de acoso escolar, en funcién de si hablan
0 no la lengua de instruccién. Sin embargo, no hay ninguna diferencia palpable entre los alumnos que han
nacido en el pais en el que se ha realizado la encuesta y los que no. En Irlanda, tanto los estudiantes
nacidos en el extranjero como los que no hablan la lengua de instruccion en casa declaran haber sufrido
acoso escolar por parte de sus compafieros de clase con algo mas de frecuencia que los demas.

En educacion secundaria inferior, las diferencias entre los alumnos que hablan la lengua de
instruccion en casa y los que no lo hacen, en cuanto al sufrimiento de acoso escolar en el
colegio, se reducen respecto a educacion primaria.

En el Estudio internacional sobre educacién civica y ciudadana (ICCS) de 2016, se les plantearon a
alumnos de 8° curso preguntas similares a las realizadas a estudiantes de 4° curso en el estudio PIRLS
2016 (es decir, en relacion con su sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y el sufrimiento de
acoso escolar). El Grafico 20 ilustra las diferencias existentes entre los alumnos nacidos en el extranjero y
los nacidos en territorio nacional en cuanto al sentimiento de pertenencia respecto a sus centros escolares
y el sufrimiento de acoso escolar. Solo se observan diferencias estadisticamente significativas en algunos
sistemas educativos. Concretamente, en Bulgaria y Malta, los alumnos de 8° curso nacidos en el extranjero
afirmaron tener un sentimiento de pertenencia a sus centros escolares menos acusado que los alumnos
nacidos en territorio nacional. Las diferencias mas notables entre ambos grupos se observan en Bulgaria.

De los 15 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta, en los Paises Bajos, Bélgica
(Comunidad flamenca) e ltalia, los alumnos de 8° curso nacidos en el extranjero afirmaron haber sufrido
acoso escolar por parte de sus compafieros de clase mas a menudo que los alumnos nacidos en territorio
nacional.
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Grafico 20. Diferencias entre alumnos de 8° curso nacidos en el extranjero y alumnos de 8° curso nacidos en
territorio nacional en cuanto al sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y el sufrimiento de acoso
escolar por parte de sus compaiieros, 2016
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Valores positivos: los alumnos nacidos en el extranjero muestran un mayor sentimiento de pertenencia y/o son victimas de acoso escolar con méas
frecuencia.

Valores negativos: los alumnos nacidos en el extranjero muestran un menor sentimiento de pertenencia y/o son victimas de acoso escolar con menos
frecuencia.

@ = se refiere a la media de los 15 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.

Diferencias estadisticamente Diferencias estadisticamente NO
significativas significativas
Sentimiento de pertenencia
al centro escolar . D
Sufrimiento de acoso
escolar . D

Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio ICCS 2017.
Nota aclaratoria

Este grafico muestra las diferencias en indice sintético entre los alumnos nacidos en el extranjero y los nacidos en territorio nacional:
Sentimiento de pertenencia al centro escolar: valores calculados en funcién de las respuestas facilitadas por el alumnado a la
pregunta: "¢ Hasta qué punto estas de acuerdo o no con las siguientes afirmaciones sobre el profesorado y alumnado de tu colegio?" —
"La mayoria de mis profesores son justos conmigo", "Los alumnos se llevan bien con la mayoria de los profesores"”, "La mayoria de los
profesores se preocupan por el bienestar de los alumnos”, "La mayoria de mis profesores escuchan lo que les digo", "Si necesito ayuda
extra, mis profesores me la prestan”, "La mayoria de los profesores actuaria para evitar que algun/a alumno/a fuese victima de acoso
escolar", "La mayoria de los alumnos de mi colegio se tratan unos a otros con respeto”, "La mayoria de los alumnos de mi colegio se
llevan bien entre ellos", "Mi colegio es un lugar en el que los alumnos se sienten seguros”, "Tengo miedo de que otros alumnos me
acosen". Las posibles respuestas eran las siguientes: "Muy de acuerdo”, "De acuerdo", "En desacuerdo" y "Muy en desacuerdo”
(pregunta Q19 del cuestionario de contexto del estudio ICCS denominado "Cuestionario del alumno").

Sufrimiento de acoso escolar: informacién basada en las respuestas obtenidas en la pregunta: "En los ultimos tres meses, ¢con qué
frecuencia has vivido las siguientes situaciones en tu colegio?" — "Que un/a estudiante te pusiera un mote ofensivo...", "Que un/a
estudiante dijese cosas de ti para hacer reir a los demas", "Que un/a estudiante amenazase con hacerte dafio", "Que otro/a estudiante
te agrediera fisicamente”, "Que un/a estudiante rompiera algo tuyo a propdsito”, "Que un/a estudiante publicara fotos ofensivas de ti o
dijese cosas ofensivas sobre ti en Internet". Las posibles respuestas eran las siguientes: "Cinco o mas veces", "Entre 2 y 4 veces", "Una
vez"y "Nunca" (pregunta Q20 del cuestionario de contexto del estudio ICCS denominado "Cuestionario del alumno").

Los datos relativos al pais de nacimiento se basan en las respuestas facilitadas por los alumnos a la pregunta Q4 del "Cuestionario del
alumno” del estudio ICCS. EIl término "alumnos nacidos en territorio nacional" se refiere a los alumnos que han nacido en el pais de
acogida y el término "alumnos nacidos en el extranjero” se refiere a los alumnos que han nacido en otro pais distinto al de acogida
(véase la Tabla 6 del Anexo).

Para determinar los valores mostrados en el grafico se ha tenido en cuenta el contexto socioeconémico de los alumnos. Véanse las
notas técnicas y la Tabla 7 del Anexo.

Los sistemas educativos se han clasificado en orden descendente atendiendo al valor de las diferencias en el sentimiento de
pertenencia a su centro escolar entre los alumnos nacidos en el extranjero y los alumnos nacidos en territorio nacional. Todos los
indices de consistencia interna (Alfa de Cronbach) son iguales o superiores a 0.80 para la pregunta Q19 e iguales o superiores a 0.70
para la pregunta Q20.

Notas relativas a paises concretos
Alemania: los datos indicados se refieren a Renania del Norte-Westfalia.

En el Grafico 21 se muestran las diferencias entre los alumnos de 8° curso que hablan la lengua de
instruccion en casa y los que no lo hacen en cuanto a su sentimiento de pertenencia a sus centros escolares
y el sufrimiento de acoso escolar. Solo se observan diferencias estadisticamente significativas en algunos
paises. En Malta, los Paises Bajos e Italia, los alumnos que hablan la lengua de instruccion en sus casas se
sienten considerablemente mas comodos en sus centros escolares que aquellos que no lo hacen. En cuanto
al sufrimiento de acoso escolar, en Lituana, ltalia, Letonia y los Paises Bajos, los alumnos que no hablan la
lengua de instruccién en sus casas son victimas de acoso con mas frecuencia que el resto de sus
compaferos, que si lo hacen.
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En Malta, tanto los alumnos nacidos en el extranjero como aquellos que no hablan la lengua de instruccion
muestran un sentido de pertenencia a sus centros escolares menos acusado que el resto de sus
companeros. En dos de los sistemas educativos analizados, Italia y los Paises Bajos, tanto los alumnos
nacidos en el extranjero como aquellos que no hablan la lengua de instruccién en sus casas se enfrentan a
situaciones de acoso escolar con mas frecuencia que los demas en 8° curso.

Grafico 21. Diferencias entre alumnos de 8° curso que hablan la lengua de instruccion en casa y los que no lo
hacen en cuanto al sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y el sufrimiento de acoso escolar por
parte de sus compaiieros, 2016
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Valores positivos: los alumnos que hablan la lengua de instruccion en casa muestran un mayor sentimiento de pertenencia y/o son victimas de acoso
escolar con mas frecuencia.

Valores negativos: los alumnos que hablan la lengua de instruccion en casa muestran un menor sentimiento de pertenencia y/o son victimas de acoso
escolar con menos frecuencia.

@ = se refiere a la media de los 15 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.

Diferencias estadisticamente Diferencias estadisticamente NO
significativas significativas
Sentimiento de pertenencia
al centro escolar . D
Sufrimiento de acoso
escolar . D

Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio ICCS 2016.

Nota aclaratoria

Este grafico muestra las diferencias en indice sintético entre los alumnos que hablan la lengua de instrucciéon en casa y los que no lo
hacen, calculadas en funcién de las respuestas facilitadas a las preguntas Q19 y Q20 del cuestionario de contexto del estudio ICCS
denominado "Cuestionario del alumno" (véase la nota aclaratoria correspondiente al Grafico 20). Los datos relativos a la lengua que se
habla en casa se basan en las respuestas facilitadas a la pregunta Q5 del "Cuestionario del alumno" del estudio ICCS (véase la Tabla 8
del Anexo).

Para determinar los valores mostrados en el grafico se ha tenido en cuenta el contexto socioeconémico de los alumnos. Véanse las
notas técnicas y la Tabla 9 del Anexo.

Los sistemas educativos se han clasificado en orden descendente atendiendo al valor de las diferencias en el sentimiento de
pertenencia a su centro escolar entre los alumnos que siempre o casi siempre hablan la lengua de instruccion en casa y los alumnos
que solo la hablan a veces o no la hablan nunca.

Notas relativas a paises concretos
Alemania: los datos indicados se refieren a Renania del Norte-Westfalia.

Los padres de alumnos nacidos en el extranjero y/o que no hablan la lengua de instruccién en
casa tienen una opinion mas positiva del colegio de sus hijos.

El bienestar escolar de los alumnos también depende de la percepcion y de la actitud que tengan sus
padres respecto al colegio, el aprendizaje y la ensefianza (Trasberg y Kong, 2017; Smit, Driessen, Sluiter y
Sleegers, 2007). La percepcién que tengan los padres del centro escolar puede verse influida por diversos
factores, como pueden ser, por ejemplo, conversaciones que hayan mantenido con sus hijos, con otros
padres o con el personal del centro; el rendimiento escolar de sus hijos; la informacion general que tengan
del sistema educativo; y sus experiencias personales anteriores. En el caso concreto de padres con hijos
de procedencia migrante, es posible que su propio grado de integracion en la sociedad en esos momentos
también influya en su opinién.

En el Grafico 22 se muestran las diferencias en la opiniéon de los padres sobre el colegio de sus hijos en
funcion de si estos ultimos han nacido en el pais en el que se ha llevado a cabo la encuesta o no y de si
hablan la lengua de instruccion en casa o no.
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Grafico 22. Diferencias en la percepcion de los padres sobre el colegio de sus hijos en funcion del pais de
nacimiento y la lengua que se habla en casa, 2016
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Valores positivos: los padres de alumnos nacidos en el extranjero y/o que no hablan la lengua de instruccion en casa tienen una opinién mas positiva del
colegio.
Valores negativos: los padres de alumnos nacidos en el extranjero y/o que no hablan la lengua de instruccion en casa tienen una opinién menos positiva
del colegio.
@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.
Diferencias estadisticamente Diferencias estadisticamente NO
significativas significativas
Diferencias entre padres de alumnos nacidos en el extranjero - l:'
y alumnos nacidos en territorio nacional
Diferencias entre padres de alumnos que no hablan la lengua . l:l
de instruccion en casa y alumnos que si lo hacen

Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.
Nota aclaratoria

Este grafico muestra las diferencias en indice sintético entre los padres de alumnos nacidos en el extranjero y los padres de alumnos
nacidos en territorio nacional, asi como las diferencias entre los padres de alumnos que hablan la lengua de instruccion en casa y los
padres de alumnos que no lo hacen, en lo que respecta a la percepcién que tienen los padres sobre los colegios de sus hijos. Los
indices sintéticos se calculan en funcion de las respuestas facilitadas a las afirmaciones propuestas en la pregunta: "; Qué piensa del
colegio de su hijo/a?" — "El colegio de mi hijo/a hace un buen trabajo haciéndome participe de su educacién”, "El colegio de mi hijo/a
proporciona un entorno seguro”, "El colegio de mi hijo/a se preocupa por su progreso escolar", "El colegio de mi hijo/a hace un buen
trabajo informandome de su evolucion", "El colegio de mi hijo/a promueve niveles académicos altos", "El colegio de mi hijo/a hace un
buen trabajo ayudando al alumno a mejorar en la lectura". Las posible respuestas eran las siguientes: "Muy de acuerdo”, "Un poco de
acuerdo", "Un poco en desacuerdo" y "Muy en desacuerdo” [pregunta Q9 del cuestionario de contexto para padres del estudio PIRLS
de 2016, denominado "Cuestionario sobre el aprendizaje de la lectura"].

Los datos relativos al pais de nacimiento se basan en las respuestas facilitadas por los padres de los alumnos a la pregunta 3A del
"Cuestionario sobre el aprendizaje de la lectura" del estudio PIRLS. El término "alumnos nacidos en territorio nacional" se refiere a los
alumnos que han nacido en el pais de acogida y el término "alumnos nacidos en el extranjero” se refiere a los alumnos que han nacido
en otro pais distinto al de acogida (véase la Tabla 2 del Anexo).

Los datos relativos a la lengua que se habla en casa se basan en las respuestas facilitadas a la pregunta G3 del "Cuestionario del
alumnado" del estudio PIRLS (véase la Tabla 4 del Anexo).

Para determinar los valores mostrados en el gréafico se ha tenido en cuenta el contexto socioeconémico de los alumnos. Véanse las
notas técnicas y la Tabla 10 del Anexo.

Los sistemas educativos se han clasificado en orden descendente atendiendo al valor de las diferencias entre la percepcién de los
padres con hijos nacidos en otro pais y la de los padres con hijos nacidos en territorio nacional.

Notas relativas a paises concretos

Reino Unido (UK-ENG): datos no disponibles, dado que el Reino Unido (Inglaterra) no realizé el "Cuestionario sobre el aprendizaje de
la lectura" del estudio PIRLS.

En cerca del 50 % de los sistemas educativos que formaron parte del estudio, los padres de alumnos
nacidos en el extranjero mostraron una opinion mas favorable sobre el colegio de sus hijos que los padres
de alumnos nacidos en territorio nacional. Este es el caso de Alemania, la Republica Checa, Francia,
Bélgica (Comunidades flamenca y francéfona), Eslovenia, los Paises Bajos y Finlandia.

Cuando se analizan las diferencias relativas al idioma que se habla en casa, los padres cuyos hijos no
hablan la lengua de instruccién en sus casas también suelen tener una vision mas positiva del colegio de
sus hijos. Sucede asi en 9 sistemas educativos [Bélgica (Comunidades flamenca y francéfona), Alemania,
los Paises Bajos, Austria, Noruega, Eslovenia, Finlandia y Francia]. Por el contrario, en Espaina y Malta, los
padres de alumnos que no hablan la lengua en la que se imparten las clases en sus casas tienen una
opinidbn menos positiva de los centros escolares que los padres cuyos hijos si lo hacen. Curiosamente, en
varios de estos paises, hay un numero relativamente alto de alumnos que no habla la lengua en la que se
imparten las clases en sus casas (véase la Tabla 4 del Anexo).
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Esta opinion mas positiva respecto a los centros escolares de sus hijos que tienen los padres de alumnos
de 4° curso nacidos en el extranjero y/o que no hablan la legua de instruccién en casa es en cierto modo
contraria a la opinién publica mas extendida. Sin embargo, podria ser una oportunidad, tanto para los
centros escolares como para los legisladores, de hacer mas participes a los padres de estos alumnos en la
educacion de sus hijos. Como ya se ha mencionado anteriormente, existen numerosos estudios en los que
se ha demostrado que la participacion de los padres en la vida escolar puede animar a sus hijos a mejorar
su rendimiento en clase y reforzar su sentimiento de pertenencia (véase también el Capitulo 3.3 y el 11.3.4).
Para poder aprovechar al maximo esta oportunidad, es posible que sea necesario realizar mas
investigaciones con el fin de determinar cuales son los motivos por los que los padres de alumnos nacidos
en el extranjero y los padres de alumnos que no hablan la legua de instruccién en casa tienen una opinion
mas positiva del colegio que otros padres: jes acaso el resultado de haber logrado establecer una
comunicacion efectiva entre los centros escolares y los padres de estos alumnos, se debe a factores
culturales o, lo que seria mucho mas negativo, es sencillamente fruto de una falta de informacion sobre el
rendimiento de sus hijos y la calidad de la ensefianza que se les facilita?

En aquellos centros escolares en los que hay un gran numero de alumnos que no habla la
lengua de instruccion en casa, los equipos de direccion de los centros registran un menor nivel
de participacion por parte de los padres.

En cuanto a la involucracion real de los padres en la vida escolar, el estudio PIRLS 2016 sugiere que los
padres no participan de forma demasiado activa en ningun sistema educativo europeo. En la UE, y de
acuerdo con la opinidn de los equipos de direccion de los centros escolares, el nivel de participacion de los
padres en la educacion de sus hijos se considera "medio" (véase la nota aclaratoria del Grafico 23).

Sin embargo, se observan algunas diferencias entre unos centros escolares y otros. El Grafico 23 refleja el
nivel de participacion de los padres en colegios con distintos porcentajes de alumnos que hablan la lengua
de instruccion en casa, segun los datos facilitados por la direcciéon de dichos centros. En el grafico, ademas
de la media de toda Europa, también se muestra la puntuacion media en términos de participacion parental
de colegios en los que el porcentaje del alumnado que habla la lengua de instruccion en casa supera el
75 % (A), se situa entre el 25 % y el 75 % (B) y es inferior al 25 % (C), para cada uno de los sistemas
educativos que participaron en el estudio. En la tabla que acompafia estas cifras pueden verse las
diferencias, en términos de puntuacién media, entre los centros escolares con un alto porcentaje de
alumnos que hablan la lengua de instrucciéon en casa (mas del 75 %), centros escolares mixtos (entre un
25 % y un 75 %) y centros escolares en los que este porcentaje es inferior al 25 %.

En los sistemas educativos europeos, la mayoria de los estudiantes acude a centros escolares en los que al
menos el 75 % del alumnado habla la lengua de instruccion en casa. Solo en algunos sistemas educativos el
10 % o mas de los estudiantes va a centros escolares en los que menos de una cuarta parte del alumnado
habla la lengua en la que se imparten las clases en casa [como en Bélgica (Comunidad flamenca), Bulgaria,
Alemania, Letonia, Austria y el Reino Unido (Inglaterra)] (véase la Tabla 11 del Anexo). Para hacer este
calculo se considera el uso en el entorno familiar de una lengua distinta a la utilizada para impartir las clases
como un indicador aproximado de la procedencia inmigrante de los sujetos. Sin embargo, debe tenerse en
cuenta también que, en algunos paises, el porcentaje de estudiantes migrantes puede ser bajo (véase el
Grafico 13 y la Tabla 2 del Anexo) a pesar de que el porcentaje de alumnos que no habla la lengua de
instruccion en casa siga siendo alto. Esto puede ocurrir, por ejemplo, cuando hay minorias nacionales o
linguisticas que hablen en sus casas una lengua distinta a la que se utiliza para impartir las clases. Por
ejemplo, en Bulgaria, el porcentaje de alumnos nacidos en otros paises que participé en el estudio PIRLS
2016 fue del 2.31 %, mientras que el porcentaje de alumnos que iba a centros escolares en los que menos
del 25 % del alumnado hablaba la lengua de instruccion en casa fue del 19.2 %. Algo similar sucede en
Letonia, donde el porcentaje de alumnos nacidos en el extranjero que participé en el PIRLS 2016 fue del
1.44 %, mientras que el 23.78 % del alumnado iba a centros escolares en los que menos del 25 % hablaba la
lengua de instruccion en casa (véase la Tabla 12 del Anexo).

El Grafico 23 indica que los equipos de direccion de los centros escolares detecta un nivel mas bajo de
participacion por parte de los padres en aquellos colegios en los que hay un porcentaje mas reducido de
alumnos que habla la lengua de instruccion en casa. Sucede asi en Bélgica (Comunidad flamenca),
Bulgaria, Alemania, Espafa y Austria (todos ellos con diferencias estadisticamente significativas).
Asimismo, en Dinamarca y Francia, el nivel de participacion de los padres también es mas bajo en los
centros escolares en los que el porcentaje de alumnos que habla la lengua en la que se imparten las
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clases en casa esta entre el 25 % y el 75 % que en los centros en los que este porcentaje supera el 75 %.
Sin embargo, los centros escolares en los que menos de una cuarta parte del alumnado habla la lengua de
instruccion en casa muestran niveles de participacion parental mas altos que los centros escolares mixtos
(es decir, en los que este porcentaje se sitlua entre el 25 % y el 75 %), segun los datos facilitados por la
direccién de estos colegios.

Grafico 23. Nivel de participacion de los padres en la educacion de sus hijos, segiin la direccion de los centros
escolares, puntuacion media, 2016
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D A) Centros en los que méas del 75 % del alumnado habla la lengua de instruccion en casa.
[:l B) Centros en los que entre el 25 % y el 75 % del alumnado habla la lengua de instruccion en casa.
. C) Centros en los que menos del 25 % del alumnado habla la lengua de instruccion en casa.

@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.
@ = indica que hay menos de 30 alumnos o0 menos de 5 centros escolares en esa categoria.

@ [BEW [BEn [ BG [ cZ | DK | DE | E [ ES [ FR | W | LV [ LT
Diferencia entre Ay B 135 | 108 | 100 | 145 | o | 245 | 201 | 204 | 150 | 341 | 078 | 021 | e.
Diferencia entre Ay C 182 | 490 | 233 | 460 | ® | 151 | 447 | 110 | 154 | 230 | : | 091 | e
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Diferencia entre Ay B o | 044 | 233 | 176 | ® | 093 | 259 | 201 | 185 | 100 | 1.97 | 1.29
Diferencia entre Ay C : L] L] 403 | -0.74 : 3.90 L] 045 | 1.18 ° °

Las diferencias estadisticamente significativas se sefialan en negrita.
Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.
Nota aclaratoria

Este grafico muestra los indices sintéticos medios relativos al nivel de participacion de los padres en centros escolares en los que
el porcentaje de alumnos que habla la lengua de instruccion en casa: A) es superior al 75 %, B) se sitia entre el 25 % y el 75 % y
C) es inferior al 25 %, en funcion de las respuestas facilitadas por los equipos directivos de los centros escolares en la pregunta:
" Como calificaria cada uno de los siguientes aspectos en su centro educativo?" — "Implicacion de los padres en las actividades
del centro”, "Compromiso de los padres para garantizar que los alumnos estén en condiciones de aprender”, "Expectativas de los
padres sobre el rendimiento de los alumnos", "Apoyo de los padres para el rendimiento de los alumnos". Las posible respuestas
eran las siguientes: "Muy alto", "Alto", "Medio", "Bajo" y "Muy bajo". Los indices medios pueden tener un valor comprendido entre 5
y 20 (pregunta Q13 del cuestionario de contexto del estudio PIRLS 2016 denominado "Cuestionario del centro").

Los datos relativos al porcentaje de alumnos que habla la lengua de instruccion en casa se basan en las respuestas facilitadas
por los equipos directivos de los centros escolares a la pregunta 4 del "Cuestionario del centro" del estudio PIRLS (véase la
Tabla 4 del Anexo).

En el gréfico, los sistemas educativos se han clasificado en orden descendente en funciéon de la puntuacion media obtenida
respecto al nivel de participaciéon de los padres en aquellos centros escolares en los que menos del 25 % del alumnado habla
la lengua de instruccion en casa (véase la Tabla 12 del Anexo).

En la tabla pueden verse las diferencias de puntuacion media respecto al nivel de participacion parental, segun los datos
facilitados por la direccidn de los colegios, entre centros escolares en los que el porcentaje de alumnos que habla la lengua de
instruccion en casa es superior al 75 % y centros escolares en los que este porcentaje se sitlia entre el 25 % y el 75 % (es
decir, entre la categoria A y la B), asi como entre centros escolares en los que el porcentaje de alumnos que habla la lengua de
instruccion en casa es superior al 75 % y centros escolares en los que este porcentaje es inferior al 25 % (es decir, entre la
categoria A y la C). El analisis se basa en tres categorias, pero, en algunos sistemas educativos, la muestra analizada en
algunas de las categorias estaba formada por menos de 5 centros escolares o por menos de 30 alumnos; unas cifras que no
son suficientes para poder considerar los resultados fiables.

La tabla muestra las diferencias entre las puntuaciones medias correspondientes a las categorias A y B, por un lado, y las
diferencias entre las puntuaciones medias de las categorias Ay C, por otro (véase también la Tabla 13 del Anexo).
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I.1. GESTION ADMINISTRATIVA

Para que los paises puedan adoptar un enfoque eficaz respecto a la integracion de los alumnos de
procedencia migrante, los sistemas educativos tienen que contar con estructuras administrativas
adecuadas. En este capitulo, nos centraremos en cuatro aspectos de caracter administrativo relacionados
con la integracion del alumnado migrante en el sistema educativo: qué entienden los distintos paises por
"alumnos de procedencia migrante"; cuales son los retos politicos a los que se enfrenta la sociedad y
cuales son las estrategias y esfuerzos de coordinacion politica que se han puesto en marcha para hacerles
frente; como se lleva a cabo el proceso de dotacion de fondos y cudles son los niveles de la administracion
que intervienen en él; y, por ultimo, en qué medida los sistemas educativos desarrollan politicas basandose
en pruebas solidas obtenidas en estudios de investigacion en lo que respecta al seguimiento y a la
evaluacion del rendimiento escolar de los alumnos migrantes o bien a la realizacion de valoraciones de
impacto con el fin de medir la eficacia de las politicas desarrolladas en este ambito.

1.1.1. Definiciones nacionales

Desde el punto de vista estadistico y juridico, los paises europeos comparten algunas definiciones
comunes en lo que respecta a la poblacion migrante. Con el fin de poder recopilar datos estadisticos en
este ambito, Eurostat distingue entre inmigrantes de primera generacioén (es decir, aquellos que han nacido
fuera del pais de acogida y cuyos padres también han nacido en el extranjero) e inmigrantes de segunda
generacion (es decir, aquellos que si han nacido en el pais de acogida y cuyos padres y/o madres han
nacido en el extranjero). En la legislacion internacional y comunitaria se contemplan algunas categorias
juridicas adicionales: como, por ejemplo, nacionales de Estados miembros de la UE, nacionales de
terceros paises y personas en busca de proteccion internacional (véase el Capitulo 1.2).

Ademas de los términos de uso comun, es posible que las administraciones nacionales hayan desarrollado
su propia terminologia con el fin de reflejar las circunstancias particulares de cada pais. Por tanto, en este
apartado, se analizara cuales son los criterios utilizados mas habitualmente por las maximas autoridades
competentes para identificar a los nifios y jovenes de procedencia migrante (véase el Grafico 1.1.1) y se
establecera si se utiliza o no una terminologia especifica en cada sistema educativo. Asimismo, en este
apartado también se tendra en consideracion si la politica educativa de cada pais considera a los alumnos
migrantes recién llegados como una categoria propia (véase el Grafico 1.1.2).

Los criterios mas utilizados en los documentos politicos de primer nivel para identificar a los
nifos y jovenes de procedencia migrante son el pais de nacionalidad y la situacion
migratoria/de residencia.

Como ya se indicé en el capitulo "Contexto", los 42 sistemas educativos europeos que se han analizado en
este informe han tenido experiencias muy distintas en el ambito de la inmigracion, no solo en cuanto a las
cifras de migrantes que reciben, sino también en lo que se refiere a los paises de origen y a la situacién
juridica de los migrantes. Asimismo, la crisis migratoria y humanitaria mas reciente ha afectado a estos
paises de forma diferente. Por estos y otros motivos, las maximas autoridades competentes aplican
criterios distintos en sus politicas nacionales concernientes a los nifios y jévenes de procedencia migrante.

En el Graficol.1.1 puede comprobarse que los criterios que se utilizan mas habitualmente en los
documentos politicos de primer nivel para identificar a los menores de procedencia migrante son el pais de
nacionalidad y su situacion migratoria o de residencia.

Concretamente, el pais de nacionalidad es un criterio que se utiliza en 27 sistemas educativos para identificar
a los nifios y jovenes que son ciudadanos de otro pais. Asimismo, en algunos Estados miembros de la UE, es
posible que también se distinga entre "ciudadanos de la UE" y "nacionales de terceros paises".

Por otro lado, en 27 sistemas, se tiene en cuenta la situacién migratoria o de residencia de los individuos
en sus definiciones juridicas. Muy a menudo, en estos paises, se contemplan ciertas situaciones concretas,
como por ejemplo, que la persona tenga la condicion de refugiado o solicitante de asilo o que bien sea un
menor no acompafado. Suele hacerse referencia a las personas que solicitan asilo en el contexto de la
implementacion de la Directiva 2013/33/UE (*?), que apela a los Estados miembros de la UE a que faciliten
el acceso a la educacion a los solicitantes de asilo en un plazo de tres meses a partir de la fecha de
presentacion de la solicitud.

(*?) Directiva 2013/33/UE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 26 de junio de 2013, por la que se aprueban normas para
la acogida de los solicitantes de proteccion internacional (texto refundido). Disponible en inglés en:
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:32013L0033&from=FR
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Grafico 1.1.1. Criterios mas comunes para identificar a los nifios y jovenes de procedencia migrante, 2017/18
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Fuente: Eurydice. 30

Nota aclaratoria

En el grafico pueden verse los criterios que suelen utilizarse mas habitualmente en los documentos politicos de primer nivel en
materia educativa (incluidas leyes, recomendaciones y estrategias, etc.) para identificar a los nifios y jovenes de procedencia
migrante. El grafico muestra el nimero de paises en los que se utiliza cada criterio. En el Anexo se facilita informacién sobre
los criterios utilizados en normativas/recomendaciones de primer nivel en cada pais.

El término "situacion de residencia" se refiere a cualquier tipo de autorizacion concedida por un estado que permita a los
nacionales de otros paises (ya sean nacionales de la UE o de terceros paises) residir legalmente dentro de su territorio. Los
permisos de residencia se emiten por un periodo minimo de tres meses.

El término "situacion migratoria" se refiere a la base juridica para la entrada y estancia en el pais de acogida, como, por
ejemplo, ser ciudadano comunitario; nacional de un tercer pais que trabaja, estudia, etc. en el pais de acogida; refugiado;
solicitante de asilo; menor no acompafiado o migrante irregular.

El término "lengua materna" suele referirse habitualmente a la primera lengua o idioma que los nifios y jovenes hablan en sus casas.

Criterios como el "pais de nacimiento" y la "lengua materna" se usan en menos de la mitad de los sistemas
analizados con la finalidad de identificar a la poblacién de procedencia migrante. El "pais de nacimiento"
suele permitir identificar a los nifios y jovenes que, a pesar de haber nacido en otro pais, han sido
nacionalizados desde su llegada al pais de acogida. Este criterio ("pais de nacimiento") se utiliza en
combinacion con el "pais de nacionalidad" en 13 paises y como criterio exclusivo en 3 sistemas mas.

Cuando se utiliza la "lengua materna" como criterio, el objetivo suele ser, generalmente, determinar si la
lengua materna del menor es el idioma del pais de acogida o la lengua de instruccion. Algunos paises
tienden a centrarse mas en las competencias linguisticas en el idioma del pais de acogida que en la
informacion migratoria en sus politicas educativas. Este es el caso de Bélgica (Comunidad flamenca),
Francia y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte). En Bélgica (Comunidad flamenca), por
ejemplo, a pesar de que la competencia linguistica en el idioma neerlandés es el Unico criterio que se
utiliza para el desarrollo de politicas en materia de educacién, también se recaba informacion relativa a la
nacionalidad, pais de nacimiento e idioma(s) que habla en casa el menor para fines de investigacion
(cuyos resultados, en ultima instancia, contribuyen al asesoramiento normativo y a la supervision de
politicas). En Francia, el término éléve allophone nouvellement arrivé se aplica a alumnos recién llegados
que tienen una lengua materna distinta al francés. Este es un concepto al que se hace referencia
habitualmente en los documentos politicos y que resulta fundamental para poder realizar un seguimiento
de la integracion de los estudiantes migrantes recién llegados. En el Reino Unido (Inglaterra y Gales), se
utilizan los términos students who have English as an additional language (EAL) (es decir, alumnos que
tienen el inglés como lengua adicional) y students who have Welsh as an additional language (WAL) (es
decir, alumnos que tienen el galés como lengua adicional) como términos especificos en el desarrollo
normativo. Aun asi, también se recaba informacion relativa al pais de nacionalidad, el pais de nacimiento,
el origen étnico y el dominio del inglés del alumno, en Inglaterra; y sobre su origen étnico, dominio del
inglés y lengua materna, en Gales. También en el Reino Unido (Irlanda del Norte), se ha sustituido el
término EAL (alumnos que tienen el inglés como lengua adicional) por newcomer (recién llegados), que no
solo tiene en cuenta la lengua materna de los alumnos, sino también sus necesidades sociales y culturales.

Segun los informes facilitados, el pais de nacimiento de los padres se utiliza como criterio de identificacién
en 7 paises y el pais de nacionalidad de los padres, en 9. Bulgaria, Dinamarca, Eslovenia y Liechtenstein
aplican ambos criterios, mientras que el resto usa uno de los dos. Por ejemplo, en Dinamarca, se considera
"inmigrante" a una persona que ha nacido fuera de Dinamarca y cuyos padres tampoco han nacido en
territorio nacional. Por otro lado, los "descendientes" son personas nacidas en Dinamarca, cuyos padres no
solo han nacido en otro pais, sino que han mantenido su ciudadania originaria.
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Como ya se ha dicho anteriormente, los paises tienden a usar términos y definiciones que responden a
convenciones internacionales. Son muy pocos los paises que han introducido definiciones nacionales
adicionales para referirse a nifios y jovenes de procedencia migrante en su legislaciéon o documentacion
normativa de caracter nacional. En Estonia, en los documentos de primer nivel, se habla de nifios y
jévenes o bien de padres, nacidos en Estonia, que, tras irse a vivir a otro pais, han vuelto a Estonia
recientemente. Por ejemplo, la Base de datos de informacion educativa de Estonia distingue la figura de los
Tagasip6érduja o "repatriados"”, es decir, nacionales estonios que regresan al pais después de haber
estado residiendo en el extranjero. De forma similar, en Polonia, los documentos de primer nivel en materia
educativa hablan de "ciudadanos polacos que se han formado en centros escolares de otros paises" y que
han regresado, posteriormente, a Polonia.

Los criterios y definiciones nacionales mencionadas hasta ahora pueden influir en los derechos y
obligaciones en materia educativa que se reconocen a estos individuos (véase el Capitulo 1.2), la atencién
que se les facilita (véase el Capitulo 1.3), la dotacion de fondos para este tipo de actuaciones (véanse los
Gréficos 1.1.7-8) y el seguimiento y/o la recopilacion de datos de caracter administrativo que se realiza
(véanse los Graficos 1.1.9-11). Muy pocos paises utilizan los datos de los padres como criterio de
identificacion; a menudo, a causa de consideraciones legales relacionadas con la proteccion de datos
personales. Sin embargo, conviene tener en cuenta que la informacion de los padres podria ser de ayuda
para identificar a los alumnos de segunda generacién (es decir, aquellos que han nacido en el pais de
acogida y cuyos padres y/o madres han nacido en el extranjero o son ciudadanos de otro pais) y poder asi
desarrollar politicas especificamente orientadas a este grupo objetivo. La "situaciéon migratoria y de
residencia”, que es el criterio utilizado en la mayoria de paises, permite planificar las politicas educativas y
ofrecer una atencion especifica a este colectivo mediante, por ejemplo, la identificacion de migrantes a los
que se les ha concedido permiso para residir en el pais por razones humanitarias y el desarrollo de las
politicas necesarias para poder hacer frente a la llegada de un gran nimero de migrantes en necesidad de
atencion psicosocial inmediata. Por ultimo, el uso de la "lengua materna" como criterio para identificar a los
alumnos migrantes puede ser util a la hora de asignar recursos para ayudarles en el aprendizaje de la
lengua de instruccion o de su lengua familiar (véase el Capitulo 1.3.2).

Los alumnos migrantes "recién llegados" se consideran un grupo objetivo especifico en
alrededor del 50 % de los sistemas educativos de Europa.

Los nifios y jovenes inmigrantes que acaban de llegar al pais de acogida se enfrentan a una serie de
desafios de caracter particular. A menudo, ni ellos ni sus familias estan familiarizados con el sistema
educativo del pais de acogida y es posible que no hablen el idioma o idiomas nacionales en el momento de
su llegada. Es mas, en el caso de los solicitantes de proteccion internacional, es posible que carezcan de
cualquier tipo de documentaciéon que certifique sus conocimientos previos o que no hayan estado
escolarizados durante un periodo de tiempo prolongado. De hecho, en algunos casos, puede que estos
menores no hayan recibido nunca ningun tipo de educacion formal. A lo que se suman las posibles
consecuencias psicolégicas y fisicas del propio proceso migratorio (Comisiéon Europea, 2013).

Por todo ello, tal y como se refleja en el Grafico .1.2, en 23 sistemas educativos, se diferencia a los
alumnos migrantes recién llegados de otros migrantes de primera generacion, asi como de los alumnos de
segunda generacion que han estado residiendo en el pais y participando en el sistema educativo desde
hace tiempo. En algunos sistemas educativos, también se identifica a los alumnos recién llegados con el fin
de facilitarles atencion especifica (véanse los Capitulos 1.2 y 1.3).

En algunos sistemas educativos, la condicion de "recién llegado" se define en funcién de un marco de
tiempo especifico, que se calcula a partir de su llegada al pais de acogida [como en Bélgica (Comunidades
flamenca y francéfona), Dinamarca, los Paises Bajos, Islandia y Noruega]. En otros sistemas, sin embargo,
este plazo comienza con su matriculacion en el sistema educativo [en Bélgica (Comunidad flamenca),
Francia, Eslovenia, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra e Irlanda del Norte)]. En Bélgica (Comunidad
flamenca), por ejemplo, estos alumnos se consideran oficialmente "recién llegados de habla no
neerlandesa” (los que les permite recibir una formacién introductoria especifica) si llevan residiendo en
Bélgica (de forma ininterrumpida) menos de un ano y llevan matriculados menos de 9 meses en un centro
escolar en el que el neerlandés es la lengua de instruccion, no hablan neerlandés en casa ni el neerlandés
es su lengua materna y sus competencias lingiisticas en este idioma no son lo suficiente avanzadas como
para seguir las clases ordinarias a las que asiste el resto de estudiantes.
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Grafico 1.1.2. Alumnos migrantes recién llegados considerados como categoria especifica, 2017/18
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En el grafico se muestran los sistemas educativos que han desarrollado normativas/recomendaciones de primer nivel en las
que se considera a los alumnos migrantes recién llegados como una categoria especifica.

Notas relativas a paises concretos
Espana: puede que algunas comunidades autonomas distingan a estos alumnos recién llegados de forma particular.

Este marco de tiempo suele coincidir con el periodo durante el cual se ofrece atencién especifica a estos
alumnos recién llegados, aunque, a menudo, la duracién del apoyo adicional puede ser mas larga (véase el
Gréfico 1.2.9 y el Capitulo 1.3).

1.1.2. Retos politicos, estrategias y coordinacion al mas alto nivel

En lo que se refiere a la elaboracion de politicas publicas, identificar y analizar los problemas a los que se
enfrenta la sociedad, proponer respuestas politicas pertinentes y desarrollar estructuras que permitan
implementar y supervisar estos cambios politicos son algunos aspectos clave de la gestion administrativa.
En este apartado, nos centraremos concretamente en los principales retos identificados por las maximas
autoridades competentes respecto a la integracion de los nifios y jovenes de procedencia migrante en los
centros escolares (véase el Grafico 1.1.3). Asimismo, también se analizaran las estrategias desarrolladas
por las maximas autoridades competentes para hacer frente a estos retos y se identificaran los ambitos
considerados prioritarios (véanse los Graficos 1.1.4 y 1.1.5). Dada la complejidad de las politicas de
integracion y la necesidad de contar con la participacion de diversos agentes sociales, en este apartado,
también se determinara con qué frecuencia se recurre a organismos de coordinacion al mas alto nivel de la
Administracion (véase el Grafico 1.1.6).

Facilitar las medidas de apoyo lingiiistico y al aprendizaje adecuadas a los nifios y jovenes de
procedencia migrante se considera un reto en la mayoria de sistemas educativos.

En este apartado se hablard de cuales son los principales retos a los que se enfrentan las maximas
autoridades competentes a la hora de integrar a los nifios y jovenes de procedencia migrante en los
sistemas educativos. De acuerdo con los estudios de investigacion publicados en este ambito, algunos de
estos retos suelen ser problemas relacionados con el acceso a la educacion, la dotacién de fondos y la
facilitacion de una atencion de calidad y la mejora de los resultados académicos de los alumnos. En el
Grafico 1.1.3 se enumeran los retos a los que las autoridades publicas se enfrentan mas habitualmente en
toda Europa a la hora de integrar a los nifios y jovenes de procedencia migrante en los centros escolares.

La mayoria de sistemas educativos (en concreto, 29) considera que facilitar un apoyo linglistico y al
aprendizaje de calidad es uno de sus principales retos. Segun los datos facilitados, en Bélgica (Comunidad

54



|.1. Gestion administrativa

germanofona), Malta y Portugal, el personal docente no ha recibido formacién especifica para trabajar con
alumnos, de distintos origenes culturales y linguisticos, que han llegado recientemente a sus paises. De
hecho, la mayoria del profesorado carece de los conocimientos y de las habilidades necesarias para
abordar la diversidad en el aula y el acceso a materiales didacticos apropiados, adaptados a este tipo de
alumnado, es muy reducido. Concretamente, Finlandia tiene dificultades a la hora de implantar un nuevo
enfoque que ha introducido recientemente en su programa académico nacional: la conciencia linguistica (o
sensibilizacién sobre la importancia del lenguaje). Suiza, sin embargo, sufre problemas relacionados con la
reciente llegada de migrantes pertenecientes a un grupo de edad concreto: un gran nimero de jévenes (de
entre 16 y 20 afios), que no han completado la ensefianza obligatoria. No es posible introducirles en el
curso académico que les corresponderia en funciéon de su edad y, debido a su considerable falta de
capacitacion, tampoco pueden integrarse en el mercado laboral de forma eficaz.

Gréfico 1.1.3. Principales retos en la integracién de nifios y jévenes de procedencia migrante en los centros
escolares, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran los tres (como maximo) principales retos identificados en documentos oficiales de primer nivel. Las
diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.
Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Segun la informacién facilitada por los distintos paises, la lucha contra el fracaso escolar y la retencién de
alumnos dentro del sistema educativo es el segundo reto mas importante en Europa (mencionado,
concretamente, en 17 sistemas educativos). En los documentos politicos de primer nivel de Bélgica
(Comunidad flamenca), Espafia y Suiza, se reconoce abiertamente que el porcentaje de alumnos de
procedencia migrante que abandona los estudios de forma prematura es desproporcionadamente alto. En
el Reino Unido (Irlanda del Norte) se acusa una importante disparidad entre los resultados académicos
obtenidos por los inmigrantes de primera generacién y los obtenidos por la poblacion nacida en territorio
nacional. Por otro lado, en Finlandia, también se ha informado de que la transicion de los alumnos de
procedencia migrante de la educacién basica a la educacion secundaria superior y la educacion terciaria
no esta precisamente libre de dificultades.

Varios factores plantean dificultades en alrededor de un tercio de los sistemas educativos analizados: el
hecho de poder facilitar las suficientes plazas escolares y disponer de la infraestructura necesaria; tener la
capacidad de ofrecer orientacion e informacién sobre las posibilidades educativas y de formacién de los
alumnos; y dar acceso a los centros a modalidades apropiadas de financiacion, que sean suficientes para
facilitar la integracion.

En Bélgica (Comunidad germanéfona), los protocolos anteriores de recepcion de inmigrantes y el nimero
de plazas escolares asignadas a alumnos migrantes recién llegados en centros escolares cercanos a los
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centros de recepcion resultaron ser insuficientes ante el gran nimero de migrantes que llegaron a la
region. Aun asi, este problema abrié un debate y generd una respuesta politica que afecté a todo el
sistema. Ahora, ademas de los centros escolares situados en las inmediaciones de los centros de
recepcion, todos los colegios tienen la obligacién de facilitar plazas escolares y atenciéon a los alumnos
recién llegados. De forma similar, en Estonia y Malta, la incorporacién de un gran nimero de refugiados a
los centros escolares esta sometiendo al sistema a una considerable presion. Los refugiados acuden a
colegios que se encuentran cerca de los centros de refugiados o bien tienden a instalarse en zonas
geograficas desfavorecidas, lo que puede favorecer la segregacion residencial o escolar en los colegios
ubicados en esos vecindarios. Por otro lado, los 6rganos administrativos de los centros escolares no tienen
la capacidad necesaria para reaccionar con rapidez ante estas nuevas necesidades formativas y de
redistribucion de recursos. En Grecia y Chipre, ha habido problemas de coordinacion entre las maximas
autoridades competentes y dificultades para involucrar a los organismos competentes a nivel local en la
implementacion de estas politicas.

Por ultimo, hay 6 sistemas educativos (Croacia, Luxemburgo, Hungria, Polonia, Eslovaquia y Bosnia y
Herzegovina) en los que las maximas autoridades competentes no han identificado de forma expresa
ningun reto concreto relativo a la integracion educativa de nifios y jovenes de procedencia migrante. Segun
los datos estadisticos, con excepcion de Luxemburgo, estos paises se habian visto menos afectados por el
fendmeno de la inmigraciéon hasta hace relativamente poco tiempo.

Pocos paises cuentan con estrategias o planes de accion especificos de primer nivel para
abordar la integracion de los alumnos migrantes.

Para poder hacer frente a desafios que afectan a todo el sistema, las maximas autoridades competentes
tienen a su disposicion diversas herramientas politicas, entre las que se encuentra el desarrollo de estrategias
o planes de accion de caracter global. Estos mecanismos son especialmente utiles cuando los cambios que
desean introducirse son complejos y afectan a un gran numero de ambitos normativos y partes interesadas, o
bien cuando se requiere mas tiempo y recursos considerables para su implementacion. Las ventajas de
contar con estrategias y planes de accién de caracter global son que, en ellos, se:

o define el enfoque politico y los objetivos que desean alcanzarse;

e designa a los organismos responsables;

e establece el calendario para la consecucion de las distintas fases del proyecto;
e identifican los recursos econémicos necesarios;

e determinan los mecanismos de seguimiento y evaluacion necesarios para comprobar la eficacia de
las politicas desarrolladas.

Este es el caso, especialmente, cuando se introducen nuevas politicas y cuando las medidas tomadas
afectan a varios ambitos normativos. De hecho, es posible que una vez que las medidas politicas sean de
uso generalizado, dejen de implementarse esas estrategias.

En el Grafico 1.1.4 puede verse que, en 25 sistemas educativos europeos, se han implementado una o mas
estrategias o planes de accion para abordar la integracion de los nifios y jovenes de procedencia migrante en
los centros escolares. Sin embargo, dichas estrategias tienen ambitos de aplicacion y alcances diferentes.
Algunas se centran especialmente en la educacion, mientras que otras tienen un alcance mas amplio.

En diez naciones, las maximas autoridades competentes han adoptado una estrategia o un plan de accion
especificos para abordar la integracion de los alumnos migrantes en el sistema educativo. En Alemania,
Grecia, Espafa (en algunas comunidades auténomas), Chipre, Portugal y Eslovenia, estas estrategias
abarcan la educacion primaria, la educacion secundaria general y la formacion profesional. Concretamente,
en Espafia, todas las estrategias que se han desarrollado en este sentido atribuyen una gran importancia a
la formacién del cuerpo docente en lo que respecta a la integracion del alumnado migrante. Y, en tres
sistemas educativos, estas estrategias abarcan varios niveles educativos (ademas de la educacion
primaria y secundaria). Concretamente, la educacién preescolar, en Grecia; y la educacion preescolar y la
educacion de adultos en Finlandia y Suiza. Ademas, también en Suiza, esta estrategia se marca objetivos
concretos, como, por ejemplo, en lo que respecta a la formacion profesional, que dos tercios del total de
refugiados y migrantes de entre 16 y 25 afos con permiso de residencia temporal estén cursando
programas de educacién postobligatoria en un plazo de cinco afios desde su llegada al pais de acogida.
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En mas de dos tercios de los sistemas educativos con este tipo de estrategias, la integracion escolar se
enmarca dentro de una estrategia mas amplia. La mayoria de ellas pretende integrar a la poblacién
migrante en la sociedad de acogida [es el caso de Bulgaria, la Republica Checa, Irlanda, Espafia, Croacia,
Austria, Portugal, Rumania, Finlandia, el Reino Unido (Gales y Escocia), Suiza, Islandia, Montenegro,
Noruega y Serbia]. Estas estrategias de integraciéon social suelen abarcar diversos ambitos normativos,
como el acceso al mercado laboral, la vivienda, los servicios publicos, la educacion, etc., y afectan a varios
departamentos gubernamentales distintos. En definitiva, la educacion se considera un eje mas de la
integracion de los migrantes en la sociedad.

Gréfico 1.1.4. Estrategias/planes de accion para la integracion de los nifios y jévenes de procedencia migrante, en
educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18

7

Existe una estrategia o un plan de
accion especificos para fomentar la
integracion educativa

Existe una estrategia o un plan de
accion de caracter mas general que
contempla el fomento de la integracion
escolar

No existe ninguna estrategia o plan de
accion de primer nivel para fomentar la
integracion escolar

Fuente: Eurydice.
Nota aclaratoria

En este grafico se muestran las estrategias y planes de accion de primer nivel en Europa. Cuando una estrategia/un plan de
accion abarca niveles educativos que no estan enmarcados dentro de la categoria CINE 1-3, se indica expresamente en las
notas que siguen.

Notas relativas a paises concretos

Alemania: los datos se refieren al informe de la Conferencia Permanente de Ministros de Educacion y Asuntos Culturales.
Espana: la integracion del alumnado migrante es competencia de las comunidades auténomas. Las estrategias/planes de
accion de las distintas comunidades auténomas espafiolas abarcan varios niveles educativos, pero la mayoria se refiere
Unicamente a la ensefianza obligatoria.

Italia: los datos se refieren a las Pautas nacionales para la recepcion e integracion de estudiantes extranjeros (Indicazioni
nazionali per il curricolo della scuola dell'infanzia e del primo ciclo d’istruzione).

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: las estrategias desarrolladas en los distintos cantones abarcan varios niveles educativos.

Algunas de las estrategias de caracter mas general que contemplan la integracion en el ambito escolar se
centran en el aprendizaje del idioma. En Estonia, por ejemplo, los programas de desarrollo estructural
cofinanciados por la UE se refieren a la adquisicion de la lengua estonia por parte de la poblacién nacida
en el extranjero (durante la educacion general y la formacion profesional, entre otros niveles). Y, en
Lituania, el Proyecto Gubernamental 2018-2020 destina recursos a la realizacion de estudios sobre la
integracion de los ciudadanos repatriados y al desarrollo de pruebas de aptitud linguistica en idioma lituano

para la poblacién nacida en el extranjero.

Solo algunos paises disponen tanto de una estrategia especifica dentro del ambito educativo como de una
estrategia mas amplia en la que se tiene en cuenta la educacion, entre otros aspectos (estos paises son
Espana, Portugal, Eslovenia, Finlandia y Suiza). En Portugal, el Plan Estratégico para la Migracién contempla
la intervencion en el ambito educativo. Por ejemplo, a través del fortalecimiento de la ensefianza del
portugués como segundo idioma mediante la creacién de programas de ensefianza especificos o el fomento
de la educacion intercultural y de la concienciacion respecto a los problemas relacionados con el
reconocimiento de titulos académicos y profesionales. Por otro lado, la estrategia adoptada en 2015 por el
Ministerio de Educacién portugués se centra en la recepcion de los nifios y jovenes refugiados en los centros
escolares. Asimismo, en Eslovenia, se han desarrollado dos estrategias en el ambito educativo. La primera es
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la "Estrategia para la integracion de menores inmigrantes, alumnos de educacion basica y educacion
secundaria superior, en el sistema educativo de la Republica de Eslovenia", que aborda aspectos como el
acceso a la educacion, la diversidad, el multiculturalismo y la educacién intercultural. La segunda es la
"Resoluciéon sobre el Programa nacional para una politica lingtistica 2014-2018", con la que pretenden
ofrecerse mejores oportunidades, tanto a padres como a hijos, para aprender la lengua eslovena; y
desarrollar tanto un plan de estudios basico para la ensefianza del esloveno como segundo idioma como
nuevo material pedagogico.

Practicamente todas estas estrategias se han ido publicando con posterioridad a 2014 y la mayoria de ellas
tiene un marco de ejecucion de 3 o 5 afos, por lo que son proyectos que estan actualmente en desarrollo.
Casos excepcionales son los de Austria, Eslovenia y el Reino Unido (Irlanda del Norte), donde la
implementacion de este tipo de estrategias se remonta a antes de 2010. En Austria, por ejemplo, las
maximas autoridades competentes adoptan planes de accion de caracter anual dentro de una estrategia
que se puso en marcha en el pais antes de 2010. En Irlanda del Norte, el documento estratégico "Para que
todos los colegios sean buenos colegios: como prestar apoyo a los alumnos recién llegados" (2009) se
encuentra actualmente en proceso de revision y esta previsto que se apruebe una nueva politica en esta
materia a finales de 2019. Muchos de los planes de accién y estrategias mas recientes [como es el caso de
Alemania, Bulgaria, Portugal, Rumania, Finlandia, el Reino Unido (Escocia), Suiza y Serbia] hacen
referencia, especificamente, a la integracion de refugiados y solicitantes de asilo.

En cambio, son 18 los paises que no disponen de una estrategia o de un plan de accion para abordar la
integracion de nifios y jovenes de procedencia migrante, aunque esto no significa que no hayan puesto en
marcha politicas en esta materia. Francia, por ejemplo, cuenta desde hace varios afios con politicas
relativas a los alumnos no francéfonos recién llegados al pais y a aquellos sin escolarizacién previa. De
forma similar, en Bélgica, los Paises Bajos y Suecia, también se han adoptado medidas politicas de
caracter transversal (véanse los Capitulos 1.3 y 1.4).

Las estrategias de primer nivel abarcan una gran variedad de areas de intervencion.

En el Grafico 1.1.5 puede verse que, en aquellos casos en los que se dispone de estrategias o planes de
accion de primer nivel, en la mayoria de paises estos suelen abarcar una gran variedad de areas de
intervencion.

Grafico 1.1.5. Aspectos prioritarios abordados en estrategias/planes de accion de primer nivel, en educacion

primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran las prioridades establecidas en las estrategias y planes de accién de primer nivel en lo que
respecta a la integracion de nifios y jovenes de procedencia migrante en los centros escolares. Las diferencias contempladas
entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.
Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.
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En practicamente todos los sistemas educativos que cuentan con una estrategia o plan de accion en este
ambito, se considera la "facilitacion del acceso a la ensefanza general" como una prioridad estratégica. El
apoyo a los centros escolares y a los docentes, la formacion de los docentes, el fomento de medidas para
garantizar un entorno escolar inclusivo y la coordinacion de las distintas partes interesadas son, todas
ellas, consideradas prioridades por mas de dos tercios de los sistemas que cuentan con una estrategia
especifica. En cambio, solo 8 paises de los que disponen de una estrategia especifica en este ambito
consideran una prioridad la lucha contra la segregacion escolar y el desarrollo de estudios relacionados
con la integracion del alumnado de procedencia migrante.

En practicamente la mitad de los sistemas considerados, se ha creado un organismo de primer
nivel encargado de coordinar las politicas encaminadas a fomentar la integracion de los
alumnos migrantes en los centros escolares.

Las politicas encaminadas a fomentar la integracion efectiva de los nifios y jévenes de procedencia migrante
en los centros escolares son muy variadas. Y a ellas se suma el impacto que las politicas desarrolladas en el
ambito de la educacion, la vivienda, la sanidad, la juventud, el empleo, etc. pueden tener sobre los nifios
migrantes y sus padres. Dada la complejidad de este ambito y el gran numero de agentes involucrados, es
necesario que la planificacion, implementacion y supervision de estas politicas se coordine al mas alto nivel
con el fin de obtener resultados positivos y duraderos. Contar con un unico organismo de coordinacion, con
un mision clara, influencia politica y poder de intervencién, permite garantizar que las politicas de primer nivel
se pongan en practica de manera coherente y que los sistemas puedan adaptarse a los cambios y, de ser
necesario, reaccionar con rapidez ante ellos (Ahad y Benton, 2018).

En el Gréfico 1.1.6 puede observarse que en 24 de los 42 sistemas analizados, se ha encomendado a un
organismo de coordinacion de primer nivel la mision de garantizar que los demas organismos de primer
nivel y los agentes responsables en los niveles administrativos inferiores (includo el regional, local y
escolar) se comuniquen entre si y acuerden en conjunto una agenda politica en ambitos como la
educacion, la vivienda, la sanidad, etc. con el fin de promover la integracién de los nifios y jovenes de
procedencia migrante en los centros escolares. Este organismo puede adoptar distintas formas: puede ser
una institucién ya existente, o bien de nueva creacion, a la que se le haya encomendado especificamente
desarrollar su actividad en el ambito de la integracion social de la poblacion migrante; o un grupo de
coordinacion formado por representantes de distintos organismos pertinentes, encargado de supervisar la
implementacion de estas politicas y con capacidad para tomar ciertas decisiones; o bien un ministerio
competente, entre cuyas funciones se encuentre la de fomentar la integracion de los migrantes. La mayoria
de estos organismos de coordinacion se centran en politicas relacionadas con la integracion de todo tipo
de personas de procedencia migrante, en general. La educacion y la integracion de los nifios y jovenes en
sus respectivos centros escolares es tan solo uno de los ambitos en los que trabajan.

Grafico I.1.6. Organismos de primer nivel encargados de coordinar las politicas que afectan a la integracion del
alumnado migrante en los centros escolares, 2017/18
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Fuente: Eurydice.
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En 11 paises, un organismo especializado de primer nivel se encarga de coordinar este tipo de politicas a
nivel nacional. Su objetivo suele ser el de facilitar la integracion social de la poblacion de procedencia
migrante. Asi ocurre en Bélgica (Comunidad flamenca), Alemania, Croacia, Irlanda, Portugal, Rumania,
Eslovenia, el Reino Unido (Escocia), Suiza, Noruega y Serbia (en el Anexo se ofrece mas informacion
sobre los organismos concretos). En Espafa, el responsable de gestionar la politica en materia de
inmigracion es el gobierno central, aunque las comunidades auténomas tienen poder de decision respecto
a sus politicas de integracion. Asimismo, a nivel estatal, el Foro para la integracion social de los
inmigrantes desempefia un papel tanto informativo como consultivo. Concretamente, formula propuestas y
recomendaciones encaminadas a promover la integracion de los inmigrantes y refugiados en la sociedad
espafola, recopila informaciéon y supervisa los programas y actividades puestos en marcha por la
Administracion General del Estado, las comunidades autonomas y las administraciones locales en pos de
la integracion social de la poblacion migrante.

En Bulgaria, Chipre, Lituania y los Paises Bajos, el responsable de llevar a cabo esta coordinacion es un
grupo de coordinacion interministerial.

En algunos paises, se le han atribuido las labores de coordinacion de este tipo de politicas a un ministerio
concreto. En la Republica Checa, Luxemburgo y Austria, se trata del Ministerio del Interior o del Ministerio
de Asuntos Exteriores, que se encarga de coordinar todas las politicas relacionadas con la migracion,
incluidas aquellas relativas a la integracion social y escolar. En Malta, el responsable de realizar esta labor
es el Ministerio de Asuntos Europeos. En Suecia, el organismo que esta a cargo de la coordinacién de las
politicas de integracion (también en el ambito de la educacion) es el Ministerio de Empleo. En Finlandia, es
el Ministerio de Empleo y Economia. En Macedonia del Norte, el responsable de desarrollar politicas de
integracion es el Ministerio de Trabajo y Politica Social. En Bélgica (Comunidad germandéfona), Francia y
Turquia, el organismo que supervisa este ambito es el ministerio competente en materia de educacion.
Asimismo, en Francia, existe una coordinacién interministerial en lo concerniente a ciertas labores y grupos
objetivo. Concretamente, la facilitacion de informacion y las tareas de recepcion tanto de los menores como
de sus familias es una responsabilidad compartida entre el Ministerio del Interior y el Ministerio de
Educacion Nacional; y la recepcion de los menores no acompafados, por ejemplo, es una responsabilidad
compartida entre siete instituciones.

En 18 sistemas educativos, no existe ningun organismo de primer nivel encargado de liderar la
coordinacion de las politicas de integracion. Estas responsabilidades pueden compartirse entre varios
ministerios, como es el caso de ltalia y Letonia (en los que participan en estas labores tres y cuatro
ministerios, respectivamente), o bien de Luxemburgo (donde son cinco organismos distintos, con distintos
niveles de competencias, los que desempefian estas funciones). En Grecia, en cambio, el Ministerio de
Educacion, Investigacion y Asuntos Religiosos coopera con el resto de organismos competentes en la
recepcion de refugiados y el desarrollo de protocolos de integracion.

I.1.3. Financiacion encaminada a fomentar la integracion del alumnado de
procedencia migrante

Se ha constatado que la asignacion de recursos con el fin especifico de reducir la disparidad entre los
alumnos nacidos en el pais de acogida y los alumnos migrantes, en lo que a logros escolares se refiere, se
refleja en los resultados académicos obtenidos por estos ultimos (OCDE, 2009). A la hora de disefar
mecanismos de financiacion, los responsables politicos deben determinar qué grupos objetivo requieren
fondos adicionales y decidir qué nivel administrativo del sistema educativo debera gestionar dichos
recursos. Solo entonces es posible distribuirlos entre los distintos niveles educativos (ibid.). En un informe
realizado por la NESSE (2008), se recomendaba la asignacion de recursos financieros suplementarios a
los centros escolares en los que hubiera una proporcion muy elevada de alumnos migrantes. Esta
provision de fondos debe entenderse como una inversion, en vez de como un gasto (ibid.).

En el siguiente apartado, se analizaran las principales vias de dotaciéon de fondos encaminados a fomentar
la integracion del alumnado migrante en los centros escolares. En el Grafico 1.1.7, se diferencia entre
fondos suministrados por: (a) las maximas autoridades competentes, y (b) las autoridades locales; mientras
que el Grafico 1.1.8 se centra en los criterios considerados a la hora de asignar dichos fondos. En este
informe no se han tenido en cuenta las dotaciones de fondos de caracter privado que puedan recibir los
centros escolares.

Asimismo, en este documento, tampoco se entra a valorar qué métodos de financiacién son mejores que
otros. De hecho, como afirman Sugarman, Morris-Lange y McHugh (2016, p. 2), "como sucede con
cualquier reto politico de complejidad, no existe un Unico disefio para la provisién de fondos suplementarios
que pueda considerarse el mejor. La idoneidad de un disefio depende de las necesidades de la poblacién
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estudiantil y del contexto educativo, incluida la capacidad de las escuelas y de los sistemas escolares para
satisfacer dichas necesidades".

En mas de la mitad de los paises, los esfuerzos de integracion de la poblacion migrante son
financiados por las maximas autoridades competentes con cargo a una partida especifica o a
una partida dedicada a estudiantes desfavorecidos.

Existen tres vias principales de dotacién de fondos para fomentar la integracién del alumnado migrante por
parte de las maximas autoridades competentes (véase el Grafico 1.1.7 A):

e con cargo a una partida especifica para alumnos migrantes;

e con cargo a una partida mas general para estudiantes desfavorecidos;

e previa solicitud de fondos suplementarios por parte de los centros escolares o autoridades locales.

Por un lado, en ltalia, Malta, el Reino Unido (Inglaterra) y Suiza, se recurre a estos tres mecanismos;
mientras que en 12 de los paises analizados no se utiliza ninguno de ellos.

Grafico 1.1.7. Provision de fondos para fomentar la integracion del alumnado migrante por parte de las maximas
autoridades competentes y las autoridades locales, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3),
2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran las posibles fuentes de financiacion facilitadas por las administraciones de primer nivel y
admistraciones locales para fomentar la integracion de la poblaciéon migrante y se indica si los centros escolares/autoridades
locales tienen la posibilidad o no de solicitar fondos suplementarios. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se
indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos (Grafico 1.1.7)

Bélgica (BE nl): solo se refiere a la educacion primaria y a la educacion secundaria inferior general.

Estonia: la informacion del Grafico A solo se refiere a la FP. La informacion del Grafico B solo se refiere a la educacion
primaria y a la educacion secundaria inferior general.

Espaia y Malta: no se incluye la FP.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Paises Bajos: en el Grafico A, no se incluye la FP.

Polonia: la categoria "A" del Grafico A se refiere al mecanismo existente para reforzar el componente educativo en el
presupuesto general que se asigna a las autoridades locales para gestionar los centros escolares.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: solo se refiere a la educacion primaria y a la educacion secundaria inferior general. Los mecanismos de provision de
fondos pueden variar de un cantoén a otro y de una administracion local a otra.

Como puede verse en el gréfico, 18 sistemas educativos atribuyen fondos con cargo a una partida especifica
para fomentar la integracion de los alumnos migrantes. De hecho, en cinco de ellos [Bélgica (Comunidad
francéfona), Francia, Croacia, el Reino Unido (Irlanda del Norte) y Liechtenstein], este es el unico método de
provision de fondos utilizado por las maximas autoridades competentes. En Lituania, por ejemplo, dentro del
sistema de atribucion de fondos que ellos llaman "bolsa de estudiantes"”, se contempla la provision de fondos
suplementarios especificos para migrantes recién llegados al pais y migrantes retornados.

En un numero considerable de sistemas educativos (concretamente, 13), se atribuye este tipo de fondos
con cargo a una partida general para estudiantes desfavorecidos. En Austria y el Reino Unido (Inglaterra,
Gales y Escocia), puede destinarse dinero para esta finalidad tanto con cargo a una partida especifica
como a una partida general para estudiantes desfavorecidos.

Uno de los sistemas educativos que disponen de partidas especificas para cubrir las necesidades de los
estudiantes desfavorecidos es Alemania, donde, en algunos Lénder (o estados federados), la atribucion de
fondos suplementarios se realiza en funcion de una serie de indices socioeconémicos; aunque los centros
escolares situados en zonas socialmente desfavorecidas también reciben fondos suplementarios en
aquellos Lénder que carecen de dichos datos. Asimismo, en el Reino Unido (Escocia), los "fondos propios
para estudiantes (o Pupil Equity Funding)" tienen como prioridad reducir las diferencias académicas
asociadas a la pobreza y, por este motivo, se conceden a los centros escolares en funcion del numero de
alumnos que cumplen las condiciones para poder beneficiarse de las becas de comedor escolar; lo que
podria incluir a alumnos de procedencia migrante.

En 14 sistemas educativos, bien los centros escolares o las autoridades locales pueden solicitar
financiacion a las maximas autoridades competentes en funcién de sus necesidades. En Eslovenia y los
Paises Bajos, la solicitud de recursos economicos suplementarios es el unico método disponible para
disponer de fondos con el fin de fomentar la integracién del alumnado migrante. Actualmente, en los
Paises Bajos, los colegios de primaria pueden solicitar fondos suplementarios, que se asignan a tanto
alzado en funcién del numero de solicitantes de asilo que haya. Para poder solicitarlos, se exige un numero
minimo de alumnos y los fondos atribuidos no pueden superar una cuantia maxima. Los centros de
secundaria, por otra parte, pueden solicitar financiacion para todos los estudiantes extranjeros que hayan
llegado al pais durante los dos afos anteriores, tanto si son refugiados como si son otro tipo de migrantes
de dentro o fuera de la Union Europea. No se exige ni un nimero minimo de alumnos ni hay fijada una
cuantia maxima. Aun asi, a partir del 1 de abril de 2019, los centros de secundaria recibiran
automaticamente estos fondos suplementarios sin necesidad de solicitarlos.

Los centros escolares o autoridades locales pueden solicitar fondos suplementarios para fomentar la
integracion de los alumnos migrantes a través de distintas vias. Los centros escolares/las autoridades
locales pueden solicitar a las maximas autoridades competentes financiacion para proyectos concretos en
11 sistemas educativos [Bulgaria, la Republica Checa, Estonia, Espafa, ltalia, Letonia, Malta, Portugal,
Eslovenia, Serbia y el Reino Unido (Inglaterra)]. Asimismo, en cuatro paises (Grecia, Letonia, Portugal y
Suecia), las autoridades locales pueden solicitar a las maximas autoridades competentes que se aumente
el importe a tanto alzado que se les haya asignado en un primer momento. Esta cantidad representa una
partida del presupuesto general a la que las autoridades locales pueden recurrir para fines distintos a los
educativos. Por ultimo, los centros escolares/las autoridades locales pueden solicitar que se aumente su
presupuesto en educacién en ocho de los sistemas educativos analizados [Bélgica (Comunidad
germanofona), la Republica Checa, Chipre, Letonia, Lituania, Malta, los Paises Bajos y Eslovenial].

62



|.1. Gestion administrativa

Por ejemplo, en Bélgica (Comunidad germanofona), ademas de la atribucion general de fondos por parte
de las maximas autoridades competentes, los centros escolares también pueden solicitar recursos
adicionales en funcion del numero de alumnos de procedencia migrante que tengan en sus aulas. De esta
forma, pueden concedérseles mas horas de docencia para impartir clases o cursos preparatorios para los
alumnos de procedencia migrante. En Chipre, los colegios pueden solicitar al Ministerio de Educacion o
bien mas horas de docencia o bien mas personal docente en funcién del nimero de alumnos de
procedencia migrante que tengan. De hecho, el numero de alumnos migrantes que hay en un centro
escolar o en un municipio es uno de los principales criterios que se utilizan a la hora de asignar fondos
para estos fines (y es algo sobre lo que se hablard en mas detalle en el préximo apartado).

En el Gréfico 1.1.7 B se muestra la adjudicacién de fondos a nivel local. En 13 sistemas educativos, las
autoridades locales pueden utilizar sus propios ingresos (obtenidos mediante la recaudacion de impuestos)
para fomentar la integracién de los alumnos migrantes; mientras que, en otros cinco sistemas (Letonia,
Lituania, Portugal, Suecia e Islandia), los centros escolares pueden solicitar que se aumenten los recursos
asignados por las autoridades locales para estos fines. Aunque estos sistemas educativos son alrededor
de la mitad de los que obtienen la financiacién con cargo a presupuestos de primer nivel (es decir, a los
presupuestos de las maximas autoridades competentes), esto indica, al menos, que la integracion de los
migrantes es una cuestion que se aborda desde todos los niveles de gobierno.

El numero de alumnos migrantes en los centros escolares y la necesidad de recibir apoyo
lingtiistico son los dos criterios mas utilizados en la asignacion de fondos.

En muchos sistemas educativos, el hecho de que haya un nimero considerable de alumnos migrantes no
es el criterio principal utilizado por las maximas autoridades competentes en lo que respecta a la
asignacion de fondos, sino mas bien si se ha determinado o no que dichos alumnos tienen necesidades
especiales en lo que respecta al aprendizaje del idioma. Concretamente, en 21 sistemas educativos, se
tiene en cuenta la necesidad de apoyo linglistico a la hora de asignar fondos y, en 17, en cambio,
esta financiacion se asigna teniendo Unicamente en consideracion el nimero de alumnos migrantes
presentes en los centros escolares o municipios. Por otro lado, en ocho sistemas educativos se tienen en
cuenta ambos criterios.

En Austria, por ejemplo, el Ministerio Federal concede fondos adicionales a las administraciones vy
consejos de educacién provinciales en funcién del nimero de alumnos que necesiten recibir clases de
aleman. En Finlandia, se tiene en cuenta el numero de ciudadanos, alumnos y estudiantes de un municipio
que no hablan la lengua de instruccion a la hora de asignar fondos en educacion primaria y educacion
secundaria inferior general. Y, en cambio, en educacién secundaria superior general, se tiene Unicamente
en consideracién el numero de alumnos.

Gréfico 1.1.8. Principales criterios utilizados para asignar fondos al fomento de la integracién del alumnado
migrante, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran los principales criterios utilizados por las maximas autoridades competentes para la asignacién de
fondos encaminados a fomentar la integracién de los alumnos migrantes. Las diferencias contempladas entre niveles
educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos (Grafico 1.1.8)

Estonia: no aplicable a educacién secundaria superior general.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Finlandia: aplicable unicamente a educacion primaria y educacion secundaria inferior general.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Islandia: el niumero de alumnos migrantes que necesitan apoyo linglistico es un criterio que se aplica en educacién primaria.
El nimero de alumnos migrantes en el centro escolar/municipio es un criterio que se aplica en educacion secundaria superior
general.

Suiza: aplicable Unicamente a educacion primaria y educacion secundaria inferior general. Los criterios utilizados pueden variar
de un cantoén a otro.

Liechtenstein: no aplicable a la FP. Se necesita mas personal docente.

1.1.4. Seguimiento, evaluacién de resultados y valoracién del impacto

En los ultimos afos se ha ido haciendo cada vez mas hincapié en la importancia de establecer una base
de datos contrastados para la elaboracién de politicas publicas. Para que este proceso sea eficaz, no solo
es necesario desarrollar politicas basadas en pruebas sélidas obtenidas en estudios de investigacion, sino
también llevar a cabo un seguimiento y una evaluacion de los resultados, asi como una valoracion del
impacto de estas politicas o medidas de reciente creacion. Asimismo, la recopilacion y el analisis de otros
tipos de evidencias también son cruciales para el proceso de elaboracién de politicas (Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2017d). En el ambito educativo, la Comision Europea (2007) ha llegado a
sugerir que seria conveniente para el sector educativo aprender de otras esferas politicas, que han tenido
mas éxito a la hora de utilizar estudios de investigacion, entre otras evidencias, para mejorar sus practicas.

El desarrollo de cualquier tipo de politica requiere el establecimiento de una base de datos de referencia, a
partir de la cual sea posible medir los avances logrados. En lo que respecta a la integracion de los alumnos
migrantes, un elemento importante de estos datos de referencia es el rendimiento de los estudiantes.
Recopilar y analizar estos datos puede servir para identificar problemas y encontrar soluciones. En el
Gréfico 1.1.9, que se muestra abajo, se indica qué paises llevan a cabo un seguimiento del rendimiento de
los alumnos migrantes y qué fuentes de datos utilizan para ello.

También es importante valorar el impacto de estas nuevas politicas y medidas para poder determinar si
han sido acertadas o si, por el contrario, es necesario adoptar nuevos enfoques. En el Grafico 1.1.10 se
muestra en qué ambitos normativos concretos, concernientes a los alumnos migrantes, se esta llevando a
cabo un seguimiento y si se esta realizando o no una valoracién del impacto obtenido en dichos campos
(véase el Grafico 1.1.11).

Los resultados obtenidos en pruebas de caracter nacional e internacional son las fuentes de datos mas
habituales para realizar un seguimiento del rendimiento académico del alumnado migrante.

Aunque en la mayoria de sistemas educativos si se hace un seguimiento del rendimiento académico de los
alumnos migrantes, una minoria sustancial (concretamente, 15 sistemas) no lo hace. En general, las
politicas de supervision se refieren a todos los alumnos migrantes, incluidos aquellos que acaban de llegar
al pais de acogida. Como puede verse en el Grafico 1.1.9, en mas de la mitad de los sistemas analizados,
se usan los resultados obtenidos en pruebas nacionales o internacionales como herramienta para
supervisar el rendimiento del alumnado migrante. Aunque, en la mayoria de ellos, se recurre a los dos tipos
de pruebas, en Alemania, Letonia, Malta, Portugal y Eslovenia, solo se utilizan pruebas internacionales
(como los estudios PISA, TIMSS o PIRLS), mientras que, en Francia e Italia, se utilizan exclusivamente
pruebas de caracter nacional. Solo en tres paises (Dinamarca, Espafia y Chipre) se utilizan pruebas
especificamente disefiadas para alumnos migrantes.

Ademas de los resultados obtenidos por los alumnos migrantes en este tipo de pruebas, en 16 sistemas
educativos, también se utilizan como herramientas de seguimiento datos administrativos relativos a la tasa
de repeticion de curso y/o de abandono prematuro del sistema educativo y de formacion. Concretamente,
en Grecia, Letonia y Malta, se utilizan datos relativos al abandono escolar prematuro, mientras que, en
Portugal, se utilizan datos relativos a la tasa de repeticion de curso. En Grecia, Hungria, los Paises Bajos y
Serbia, se utilizan ambos tipos de datos para hacer un seguimiento del rendimiento escolar de los alumnos
migrantes.

64



|.1. Gestion administrativa

Grafico 1.1.9. Fuentes de datos utilizadas para hacer un seguimiento del rendimiento del alumnado migrante, en
educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este gréfico se muestran las fuentes de datos utilizadas por las maximas autoridades competentes para realizar un
seguimiento del rendimiento académico de los alumnos migrantes. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se
indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Bélgica (BE nl): no aplicable a educacion primaria.

Dinamarca: aplicable Unicamente a educacioén primaria y educacion secundaria inferior general.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Espana: se utiliza pruebas especificas para alumnos migrantes en educacién primaria y educacion secundaria inferior general
y los resultados obtenidos en pruebas normalizadas, tanto de caracter nacional como internacional, en la FP.

Luxemburgo: los resultados obtenidos en pruebas normalizadas de caracter internacional se utilizan unicamente en educacion
secundaria inferior general.

Malta y Austria: no aplicable a la FP.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: se utilizan los resultados obtenidos en pruebas normalizadas de caracter nacional en educacion primaria y educacion
secundaria inferior general y los resultados obtenidos en pruebas normalizadas de caracter internacional, en educacion
secundaria superior general.

Islandia: se utilizan los resultados obtenidos en pruebas normalizadas de caracter nacional en educacion primaria y educacion
secundaria inferior general y datos administrativos relativos al abandono prematuro del sistema educativo/de formacion, en
educacion secundaria superior general y FP.

Noruega: se utilizan datos administrativos relativos al abandono prematuro del sistema educativo/de formacion en educacion
secundaria superior general y FP. Todos los demas datos que aparecen en el gréafico se utilizan en educacion primaria y
educacion secundaria inferior general.

La prestacion de apoyo lingtiistico y el acceso a la educacién son los ambitos normativos mas
frecuentes de los que se suele realizar un seguimiento.

Casi todos los paises que disponen de sistemas de supervision realizan un seguimiento de la prestacion de
apoyo linguistico a los alumnos migrantes con el fin de contar con este tipo de informacion para la
elaboracion de politicas en la materia. En Finlandia, por ejemplo, se recogen datos estadisticos sobre las
iniciativas financiadas por el Estado para fomentar el aprendizaje de las lenguas familiares en educacion
secundaria superior general y ensefanza obligatoria. En este sentido, los datos mas recientes sefalan que
el numero de alumnos que participan en estas iniciativas ha aumentado, mientras que el nimero de
docentes ha disminuido.

En Portugal, se realiza un seguimiento de la formacion linguistica que se facilita a los alumnos migrantes,
pero no de forma sistematica. Teniendo en cuenta los ultimos datos disponibles, se calcula que, durante el
curso 2012/13, 8395 alumnos acudieron a clases en las que se ensefiaba portugués como segunda lengua
en los colegios publicos del pais. El numero fue especialmente elevado en los distritos de Lisboa, Faro y
Setubal. En Austria, el Ministerio de Educacion recopila datos anuales sobre las iniciativas de ensefianza
en la lengua materna, que incluyen la proporcion y el niumero de alumnos/docentes/estados federados que
participan en ellas y los cursos que se imparten. Asimismo, cada afo, se recopilan datos y se hace un
seguimiento de las posibles variaciones en el numero de alumnos/idiomas/docentes que forman parte de
estas iniciativas.
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Practicamente todos los paises que disponen de un sistema de supervision hacen un seguimiento del
acceso a la educacion por parte del alumnado migrante. Es mas, las estrategias encaminadas a fomentar
la integracion del alumnado migrante, en general, y la prestaciéon de apoyo al aprendizaje a estos
estudiantes son factores que se supervisan en cerca de una docena de paises. El apoyo psicosocial y la
formacion de los docentes, en cambio, no son factores que se monitoricen de forma generalizada. Del
primero solo se hace un seguimiento en Espafia, Chipre, Letonia, Luxemburgo, Malta, Suecia y Serbia,
mientras que el segundo solo se controla en Espana, Francia, Chipre, Letonia, Luxemburgo y Serbia. En
definitiva, los sistemas de seguimiento mas completos son los de Chipre, Letonia y Luxemburgo (donde se
tienen en cuenta todos los ambitos normativos), y los de Francia y Serbia (donde se tienen en cuenta cinco
de seis ambitos normativos). En cuanto a Espafa, aunque en el grafico se indica que se hace un
seguimiento de todos los ambitos normativos, lo cierto es que la situacion varia de una comunidad
autonoma a otra, puesto que no se realiza necesariamente un seguimiento de todas las areas en todas las
comunidades (para obtener informacion mas completa sobre estas politicas, véase el Capitulo 1.3.).

Grafico 1.1.10. Seguimiento de los ambitos normativos relacionados con el alumnado migrante, en educacion
primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran los ambitos normativos relacionados con los alumnos migrantes que son supervisados por las maximas
autoridades competentes. Los ambitos normativos se han clasificado en orden descendente, de mas a menos monitorizados. Las
diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Espania: aplicable a educacion primaria y educacion secundaria inferior general.

Malta: no aplicable a la FP.

Austria y Finlandia: la formacion linglistica para alumnos migrantes no se presta en FP.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: la formacion lingliistica para alumnos migrantes se presta en educacién primaria y educacion secundaria inferior
general. El apoyo al aprendizaje se presta en educacién secundaria general y FP.

Solo en una minoria de paises se han llevado a cabo valoraciones de impacto relativas a la
integracion del alumnado migrante.

Como puede observarse en el Graficol.1.11, solo una minoria de paises declara haber realizado
valoraciones de impacto respecto a la integracion de los alumnos migrantes en los centros escolares.
Estas evaluaciones incluyen la elaboracion de informes de caracter nacional, estudios y andlisis de las
medidas que han dado resultado, bien realizados internamente por las autoridades educativas o bien
encargados a terceros. En cinco sistemas educativos [Bélgica (Comunidad flamenca), Francia, Chipre,
Letonia y Suecia), se evalua el impacto de las medidas tomadas en muchos de los ambitos normativos
analizados en este informe (véase el grafico anterior). Como ya ocurria con el proceso de seguimiento, el
"apoyo linguistico" fue el foco de atencion mas habitual en las valoraciones de impacto (concretamente, en
nueve sistemas educativos). Sin embargo, el "acceso a la educacién”, que era un factor del que si se hacia
un seguimiento en un numero relativamente alto de sistemas, solo ha sido objeto de valoraciones de
impacto en Bélgica (Comunidad flamenca), Francia, Italia y Letonia.

Un ejemplo de politica concreta que ha estado sujeta a una valoracion de impacto es el estudio de ambito
nacional realizado en Portugal sobre la formacién linglistica facilitada a los alumnos migrantes. Este
estudio, desarrollado entre 2012 y 2014, se centr6 en la valoracion del impacto de la ensefianza del
portugués como lengua no materna (PLNM). Los resultados del mismo se estan teniendo en cuenta en la
elaboracion de una nueva legislacion.
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Grafico 1.1.11. Valoraciones de impacto relativas a la integracion del alumnado migrante, en educacion primaria,
secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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impacto
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impacto

Fuente: Eurydice.
Nota aclaratoria

En este grafico se indica si las maxima autoridades competentes han realizado o no valoraciones de impacto relativas a la
integracion del alumnado migrante. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas
relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Estonia: no aplicable a la FP.
Espana: se refiere a la educacion primaria y a la educacién secundaria inferior general.

En Finlandia (concretamente, en Helsinki), se ha desarrollado una politica de financiacion especifica
mediante la cual se facilitan recursos adicionales a los centros escolares que imparten ensefianza
obligatoria en zonas desfavorecidas. Estos recursos se utilizan, principalmente, para contratar mas
personal. Los resultados de esta politica se analizaron mediante el método de "diferencias en diferencias”,
mediante el cual se compararon los centros escolares en los que se habia puesto en marcha esta politica
con otros colegios de Helsinki y centros escolares afines en otras ciudades finlandesas. Los alumnos
migrantes que participaron en el programa tenian menos probabilidades de abandonar sus estudios (con
una diferencia de seis puntos porcentuales) tras haber completado el ciclo de educacién basica y mas
probabilidades de ser aceptados en educacion secundaria superior general que en FP (con una diferencia
de siete puntos porcentuales). Asimismo, los alumnos nacidos en el pais de acogida también se
beneficiaron de esta medida al verse reducida también su tasa de abandono escolar, aunque con un
margen mas reducido de tres puntos porcentuales. El impacto de esta politica es especialmente
significativo entre alumnos varones nacidos en el pais de acogida y con un bajo rendimiento académico y
entre el alumnado femenino de procedencia migrante.

En 2014, la Inspeccion escolar sueca analizé los esfuerzos realizados por los municipios en la asignacion
de sus recursos con el fin de contrarrestar el impacto negativo que la segregacién escolar (ya sea por
razones étnicas o0 socioeconomicas) tiene sobre el rendimiento académico de los alumnos. Tras la
evaluacion realizada, se concluye que no hay un unico sistema de asignacion de recursos que pueda
aplicarse en todos los municipios. En definitiva, son varios los modelos de asignacion de recursos que se
utilizan en Suecia y hay ejemplos de diversos municipios en los que, mediante estos procesos, se han
obtenido resultados positivos para los menores, los alumnos, los centros escolares y los propios
municipios. Este analisis describe un gran numero de iniciativas que los municipios han definido como
"exitosos" a la hora de reducir los efectos adversos de la segregacion escolar en el rendimiento académico
de los alumnos.

En el Reino Unido (Inglaterra), la Asociacion nacional para el desarrollo de las lenguas en el curriculo (o
NALDIC, por sus siglas en inglés) es una asociacion que promueve le ensefianza y el aprendizaje de la
asignatura de "inglés como lengua adicional". Este organismo publicé un informe de auditoria en 2014
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relativo a la formacion del profesorado y los programas de desarrollo profesional para la ensefianza de esta
materia. En este analisis, se determind que la formacion relativa a la ensefianza del inglés como lengua
adicional "sigue siendo desigual" y que no es posible acceder aun de forma homogénea en todo el pais a
programas de formacion profesional y desarrollo profesional continuo, relativos a la ensefianza del inglés
como lengua adicional, que sean pertinentes y de alta calidad y se dirijan tanto al personal ordinario como
especializado que trabaja en los centros escolares.
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I.2. ACCESO A LA EDUCACION

El acceso a una educaciéon de calidad para todos es un objetivo prioritario en Europa y en la comunidad
internacional, en general. Consta de dos aspectos: el acceso a la educacion como derecho humano
universal, con independencia de la situacion juridica en la que uno se encuentre (Declaracion Universal de
los Derechos Humanos, 1948); y el acceso a una educacion de calidad. Es decir, tener la oportunidad de
matricularse en un centro escolar en el que se ofrezcan una ensefanza y un aprendizaje de alta calidad, y
el alumno pueda escoger itinerarios educativos que le permitan alcanzar un alto nivel de cualificacion
(Comision Europea, 2013). Es posible que los nifios y jovenes de procedencia migrante se enfrenten a
dificultades en ambos ambitos. Un motivo puede ser que no tengan pleno derecho a participar en el
sistema educativo, pero lo mas habitual es que se deba a factores estructurales y a la falta de informacion
o de apoyo que reciben los migrantes a la hora de desenvolverse en un sistema educativo que no
comprenden. En este capitulo, nos centraremos en las politicas de acceso que afectan a las fases iniciales
del proceso de matriculacién e integracion. Y, en los Capitulos 1.3 y 1.4, se hablara de las politicas de
apoyo linguistico y al aprendizaje, que son factores clave para poder facilitar una ensefianza de calidad a lo
largo de todo el periodo de escolarizacion de estos menores.

En este capitulo comenzaremos por analizar las politicas de primer nivel relativas a los derechos y
obligaciones de los nifios y jovenes de procedencia migrante en lo que respecta a la educacion. Asimismo,
también se hablara de los servicios que facilitan informacion, asesoramiento y orientacion sobre derechos,
obligaciones y oportunidades en materia educativa a aquellos que no entienden el funcionamiento del
sistema educativo. A continuacion, estudiaremos las politicas a gran escala que determinan a qué tipo de
escolarizacion tienen acceso los menores migrantes recién llegados al pais de acogida. En ellas se
establece el calendario para formalizar la matricula en un centro escolar, los criterios para determinar el
curso escolar al que se va a asignar al menor y cualquier otra politica, mas general, relativa a la
matriculacion escolar. También hablaremos de las politicas que afectan principalmente a los nifios y
jovenes migrantes recién llegados, ya que ellos son los que, con mas probabilidad, accederan a los
sistemas educativos nacionales por primera vez. Pero, cuando sea pertinente y se disponga de informacion
al respecto, también se hablara de las politicas dirigidas a los nifios y jovenes migrantes de primera o
segunda generacion.

.2.1. Derechos y obligaciones

La situacion juridica de las familias de los nifios y jovenes recién llegados al pais, o de los propios nifios y
jévenes recién llegados, puede influir en los derechos y obligaciones que se les reconozcan dentro del
sistema educativo (véanse los Graficos 1.2.1 y 1.2.2). Para los fines de este informe, se han identificado tres
grandes categorias de migrantes: los que tienen permiso de residencia, los solicitantes de asilo y los
migrantes irregulares.

Tener un permiso de residencia significa que el pais de acogida ha autorizado a esa persona migrante a
que resida en el pais (durante un periodo de tres meses o mas). Esto implica una serie de derechos y
obligaciones sociales (entre otros, también educativos) que suelen ser los mismos que los de la poblacion
nativa. Los permisos de residencia se conceden a migrantes de caracteristicas muy variadas; como
pueden ser, por ejemplo, trabajadores de otros Estados miembros de la UE y nacionales de terceros
paises que residen en el pais por motivos de trabajo, investigacion, estudio o reunificacion familiar.
También se conceden a aquellas personas que han adquirido el estatuto de refugiadas y que, por tanto,
tienen derecho a residir en el pais de acogida.

La UE y otros organismos internacionales han intentado llamar la atencion sobre la necesidad de facilitar
formacion a los menores residentes en el pais de acogida. Concretamente, la Directiva 77/486/CEE del
Consejo (*®) se refiere a la escolarizacion de los hijos de los trabajadores migrantes, procedentes de otro
Estado Miembro de la UE y se aplica a los hijos de estos que estan sujetos a la escolarizacion obligatoria,
tal como viene determinada por la legislaciéon del Estado de acogida. Esta Directiva reivindica una
ensefianza gratuita, adaptada a las necesidades especificas de estos menores, y la ensefianza de la
lengua oficial del Estado de acogida. Promueve, ademas, la ensefianza de la lengua materna y la cultura
del pais de origen en cooperacion con los Estados miembros de origen.

(*®) Directiva 77/486/CEE del Consejo, de 25 de julio de 1977, relativa a la escolarizacion de los hijos de los trabajadores
migrantes (77/486/CEE). Disponible en inglés en:
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=CELEX%3A31977L0486
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La legislacion de la UE también contempla la igualdad de trato de los nacionales de terceros paises que
residen legalmente en los Estados miembros; lo que significa que deben tener los mismos derechos y
obligaciones que los ciudadanos nacidos en territorio nacional. Asimismo, el Plan de accion de la UE para
la integracion de los nacionales de terceros paises (*) exige la aplicacion de las mismas disposiciones
para los refugiados y solicitantes de asilo (de los que se hablara a continuacion), cuyas solicitudes muy
probablemente acaben por ser aceptadas.

Los solicitantes de asilo son personas que han presentado una solicitud de proteccion por razones
humanitarias y estan esperando a que el pais de acogida se manifieste al respecto. De acuerdo con el
Articulo 14 de la Directiva de la UE 2013/33/UE (%), los solicitantes de asilo que sean menores deberan
tener acceso al sistema educativo en un plazo de tres meses a partir de la fecha de presentacién de la
solicitud de asilo. En este documento también se indica que: "cuando sea necesario, se ofreceran a los
menores clases preparatorias, incluidos cursos de idiomas, para facilitar su acceso al sistema educativo y
su participacion en el mismo".

Por ultimo, los migrantes irregulares entran o residen en el pais sin contar con la autorizacion necesaria
establecida en las normativas en materia de inmigracion y tampoco han presentado una solicitud de asilo.
Carecen, por tanto, de condicion juridica en ese pais (*®). Y no hay ninguna normativa comunitaria ni
acuerdo internacional en los que se especifiquen sus derechos en los paises de acogida. No obstante, en
la Convencion sobre los Derechos del Nifio de la ONU ("), se exige que los nifios tengan acceso a la
educacion con independencia de su condicién migratoria.

En mas de tres de cada cuatro sistemas educativos considerados, todos los nifios y jovenes de
procedencia migrante en edad de escolarizacion obligatoria tienen los mismos derechos y
obligaciones, en lo que se refiere a su educacion, que sus compaferos nacidos en el pais de
acogida.

En todos los paises europeos, los nifios y jovenes que son nacionales de un pais tienen derecho legal a
acceder al sistema de educacion publico de forma gratuita. Participar en el sistema educativo también es
algo obligatorio para los nifios y jovenes en un cierto rango de edad (*®). La edad de escolarizacion
obligatoria viene definida en las normativas/recomendaciones de primer nivel de cada sistema educativo,
pero, en la mayoria de paises europeos, empieza en la educacion primaria, entre los 4 y los 6 afnos de
edad, y finaliza entre los 15 y 18 afios. La mayoria de paises hacen estos mismos derechos y obligaciones
extensibles también a los nifios y jovenes que no son ciudadanos del pais de acogida. Sin embargo,
pueden contemplarse derechos y obligaciones distintos en el ambito educativo en funcion de la situacion
juridica de cada individuo. En el Graficol.2.1 se muestran las normativas nacionales relativas a los
derechos y obligaciones en materia educativa de los nifios y jovenes de procedencia migrante en edad de
escolarizacion obligatoria respecto a los de sus compafieros nacidos en el pais de acogida.

En 34 sistemas educativos, todos los nifios y jovenes de procedencia migrante en edad de escolarizacion
obligatoria (incluidos aquellos con permiso de residencia, solicitantes de asilo y migrantes irregulares)
tienen los mismos derechos y obligaciones en el pais de acogida en lo que respecta a la ensefianza
obligatoria. En cambio, en ocho sistemas educativos, algunos nifios y jovenes de procedencia migrante
tienen distintos derechos y/u obligaciones que sus companferos nacidos en el pais de acogida.

(*4) Plan de accion de la UE para la integracion de los nacionales de terceros paises COM(2016) 377 final. Disponible en
inglés en:
https://ec.europa.eu/home-affairs/sites/homeaffairs/files/what-we-do/policies/european-agenda-migration/proposal-
implementation-package/docs/20160607/communication_action_plan_integration_third-country nationals _en.pdf

(*°) Directiva 2013/33/UE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 26 de junio de 2013, por la que se aprueban normas para
la acogida de los solicitantes de proteccion internacional (texto refundido). Disponible en inglés en: https://eur-
lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:32013L0033&from=FR

(*) Aunque, en algunos paises, se otorgan permisos de residencia temporales a menores en situacion irregular en
determinadas circunstancias.
(*") Disponible en inglés en: http://www.ohchr.org/EN/Professionalinterest/Pages/CRC.aspx

(*8) Las obligaciones educativas pueden satisfacerse bien asistiendo a la escuela o bien educando al menor en el hogar, en
funcién de la legislacion concreta de primer nivel del sistema educativo en cuestion (Comision Europea/EACEA/Eurydice,
de proxima publicacién).
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[.2. Acceso a la educacién

Grafico 1.2.1. Derechos y obligaciones de los nifios y jovenes de procedencia migrante en edad de escolarizacion
obligatoria, en el ambito educativo, respecto a los de sus compaiieros nacidos en el pais de acogida, en
educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18

Todos los nifios y jovenes de
procedencia migrante tienen los
mismos derechos y obligaciones que
sus compafieros nacidos en el pais de
acogida

Todos los nifios y jovenes de
procedencia migrante tienen los
mismos derechos, pero algunos no
tienen las mismas obligaciones que
sus compafieros nacidos en el pais de
acogida

Algunos nifios y jovenes de
procedencia migrante no tienen los
mismos derechos que sus compaferos
nacidos en el pais de acogida

Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria

En el grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel en las que se establecen los derechos y
obligaciones de los nifios y jovenes de procedencia migrante en edad de escolarizaciéon obligatoria respecto a los de sus
compafieros nacidos en el pais de acogida.

Nota relativa a un pais concreto

Macedonia del Norte y Turquia: el grafico no incluye informacién relativa a las obligaciones de los nifios y jovenes con
condicién de residentes. Las normativas de primer nivel no obligan a aquellos que tienen condicién de residentes a participar
en el sistema educativo.

En los sistemas educativos en los que algunos alumnos migrantes tienen derechos y/u obligaciones
distintos, los criterios suelen estar asociados a una situacion juridica concreta. En Rumania, Macedonia del
Norte y Turquia, los nifios y jévenes con condicion de residentes no estan obligados a participar en el
sistema de ensefianza obligatoria, aunque tienen derecho a hacerlo. En los demas 39 sistemas educativos,
en cambio, los nifios y jovenes en edad de escolarizacion obligatoria que tienen condicion de residentes
deben estar obligatoriamente escolarizados.

Asimismo, en algunos sistemas educativos, los migrantes que tienen la condicién de solicitantes de asilo
no tienen los mismos derechos a participar en la ensefianza obligatoria que los nifios nacidos en el pais de
acogida. Esto es asi en tres sistemas educativos. Concretamente, en Dinamarca, los solicitantes de asilo
tienen derecho a acceder a un programa educativo diferenciado (es decir, no al sistema de ensefianza
ordinaria) en todos los niveles educativos que se consideran en este informe. En Macedonia del Norte y en
Turquia, las normativas de primer nivel no establecen los derechos y obligaciones de los nifios y jovenes
solicitantes de asilo en lo que respecta a su educacion.

Los migrantes irregulares son los que se encuentran en la situacion mas incierta en lo que respecta a sus
derechos y obligaciones en materia de escolarizaciéon. En Bulgaria, Dinamarca, Lituania, Hungria,
Macedonia del Norte y Turquia, la legislacion no concede expresamente a los migrantes irregulares en
edad de escolarizacién obligatoria el derecho a la educaciéon en ningun nivel educativo. Y, en Suecia, los
migrantes irregulares pueden acceder a la ensefianza obligatoria, pero no tienen obligacion de hacerlo.
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Los jovenes migrantes con una edad superior a la de escolarizacion obligatoria tienen derechos
similares a los de sus compafieros nacidos en el pais de acogida en lo que respecta al acceso a
la educacion compensatoria, en mas de la mitad de los sistemas educativos analizados.

Los jovenes de procedencia migrante con una edad superior a la de escolarizacion obligatoria pueden
tener que enfrentarse a una de estas dos situaciones al llegar al pais de acogida (“°): por un lado, es
posible que sus estudios previos les permitan acceder directamente al nivel educativo que les corresponda
en funcion del grupo de edad al que pertenecen. Por ejemplo, si ya hubieran completado la educacién
secundaria inferior, podrian acceder a la educacion postobligatoria [es decir, a la educacion secundaria
superior general o profesional (CINE 3) o bien a niveles superiores]. Por otro lado, también podria ocurrir
que no hubieran completado aun la ensefanza obligatoria, por lo que es posible que tuvieran que superar
un programa de educacion compensatoria (véase el Glosario), que les ayudase a adquirir un nivel
educativo equivalente al de la ensefianza obligatoria y a alcanzar el mismo nivel que sus comparieros.

Cuando los jovenes con una edad superior a la de escolarizacién obligatoria pueden demostrar que
cumplen los requisitos necesarios para acceder al siguiente nivel educativo, en la mayoria de sistemas
(concretamente, en 31), se trata a estos jévenes migrantes recién llegados de la misma forma que a sus
companeros nacidos en el pais de acogida. No obstante, en algunos sistemas educativos se hacen
distinciones en funcion de la situacion juridica de dichos jovenes (como en Bulgaria, Dinamarca, Lituania,
Hungria, Macedonia del Norte y Turquia), siguiendo una politica similar a la relativa a la ensefianza
obligatoria. Por otro lado, en la Republica Checa y Eslovenia, las normativas/recomendaciones de primer
nivel no otorgan expresamente los mismos derechos a participar en la educacién general y FP (nivel
CINE 3) a los migrantes irregulares con una edad superior a la de escolarizacion obligatoria, aunque en la
practica es posible que si se les permita matricularse. En los Paises Bajos, los jovenes migrantes en
situacion irregular de 18 afos o0 mas pueden completar el programa educativo que ya hubieran iniciado al
cumplir la mayoria de edad, pero no tienen derecho a comenzar un programa de ensefianza postobligatoria
(ya sea general o profesional) si ya han cumplido los 18 anos. En Finlandia, la matriculacion en cursos de
"educacion preparatoria para la educacion secundaria superior general" requiere la tenencia de un permiso
de residencia, por lo que los solicitantes de asilo y los migrantes irregulares no pueden beneficiarse de este
programa. En Suiza, los alumnos con una edad superior a la de escolarizacién obligatoria (es decir, mas de
16 afios) deben tener un permiso de residencia para poder cursar programas de FP. Se hace asi porque la
parte de aprendizaje practico en empresa, de la que consta la formaciéon profesional, se considera
equivalente al establecimiento de una relacion laboral, lo que requiere disponer de un permiso de
residencia. Por este motivo, en Suiza, los migrantes irregulares pueden solicitar un permiso de residencia
temporal para estudiar FP si cumplen una serie de criterios. En Noruega, los solicitantes de asilo tienen los
mismos derechos que los ciudadanos y residentes hasta que cumplen 18 afios. También tienen derecho a
finalizar el curso escolar que ya hubieran empezado al cumplir la mayoria de edad. Sin embargo, los
migrantes ilegales, no tienen derecho a acceder a la educacion una vez que superan la edad de
escolarizacion obligatoria (es decir, los 16 afios); lo que significa que no tienen derecho a matricularse en
programas de educacién secundaria superior.

La reciente crisis humanitaria ha puesto de manifiesto que, en ciertas situaciones, los jovenes con una
edad superior a la de escolarizacion obligatoria llegan al pais de acogida con un nivel educativo que es (a
veces, considerablemente) inferior al que se consideraria normal para su edad y, de hecho, es posible que
muchos no hayan llegado a completa la ensefianza obligatoria. Esto se debe, en parte, a que las personas
que migran por razones humanitarias viajan de un pais a otro (en ocasiones, durante un periodo de tiempo
prolongado) y pueden no tener la oportunidad de recibir una educacién formal. También puede deberse a
las circunstancias concretas del sistema educativo o la sociedad de su pais de origen. Estos jévenes
necesitan entrar a formar parte del sistema educativo tan pronto como sea posible para poder tener la
oportunidad de desarrollar todo su potencial formativo (Comision Europea, 2014).

En el Grafico 16 del capitulo "Contexto" puede observarse que la tasa de jovenes que abandona el sistema
educativo y de formacion de forma prematura es superior entre aquellos de procedencia migrante que
entre sus companeros nacidos en el pais de acogida. Esto sugiere que los migrantes recién llegados

(*°) En los paises europeos, la obligatoriedad de la ensefianza termina entre los 15 y los 18 afios de edad (Comision Europea/
EACEA/Eurydice, 2017a). En muchos paises, coincide con la finalizacién de los estudios de nivel CINE 2 o bien con el
primer o segundo afio de la educacion general y los programas de FP del nivel educativo CINE 3. Sin embargo, en algunos
paises (Bélgica y Portugal), el final de la ensefianza obligatoria coincide con la finalizacién del nivel educativo CINE 3
(Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2017c).
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corren un riesgo adicional, especifico de su situacion. Si queremos que estos jovenes desarrollen las
competencias clave necesarias y completen al menos la educacion secundaria superior, necesitan tener
derechos similares a los de sus compafieros nacidos en el pais de acogida en lo que respecta al acceso a
la educacién (incluido el acceso a medidas compensatorias).

En 28 sistemas educativos, todos los jovenes migrantes recién llegados tienen los mismos derechos a
acceder a la educacion compensatoria que sus compafieros nacidos en el pais de acogida (véase el
Grafico 1.2.2), pero estos datos no nos indican qué servicios y programas estan realmente disponibles en
cada caso. Concretamente, Francia, donde el numero de jovenes migrantes recién llegados va en
aumento, se enfrenta a posibles retos en este ambito, dado que, aunque este colectivo tiene derecho a
matricularse en programas de educacién compensatoria, hay muy pocas disposiciones concretas relativas
a jovenes no francofonos de entre 16 y 18 afios, cuyo nivel educativo no se corresponda al esperado para
su edad, o que bien no hayan estado previamente escolarizados. Actualmente, la UPE2A Lycée (Unidad
pedagdgica para alumnos aléfonos recién llegados) y la Mission contre le Décrochage Scolaire (°°) estan
desarrollando programas piloto con el fin de facilitar una formacion inicial, dentro del proceso de acogida, a
joévenes que se encuentran en estas situaciones. En Austria, por otro lado, se han desarrollado programas
educativos de refuerzo, especificos para jovenes de procedencia migrante con posibilidades de abandonar
los estudios de forma prematura.

Gréfico 1.2.2. Derecho a la educacion compensatoria de los jévenes migrantes, con una edad superior a la de
escolarizacion obligatoria y que no han completado la ensefianza obligatoria, respecto a sus companeros nacidos
en el pais de acogida, 2017/18

Todos los jovenes de procedencia
migrante tienen los mismos
derechos que sus compaferos
nacidos en el pais de acogida

Algunos jovenes de procedencia
migrante no tienen los mismos
derechos que sus compaferos
nacidos en el pais de acogida

Datos no disponibles

Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria

En el grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas al derecho a la educacién compensatoria
de los jovenes de procedencia migrante, con una edad superior a la de escolarizacion obligatoria, que no han completado la
ensefianza obligatoria. Véase el Glosario para consultar la definicion de "educacién compensatoria”.

Por otro lado, en diez sistemas educativos (Bulgaria, la Republica Checa, Dinamarca, Lituania, Hungria, los
Paises Bajos, Suiza, Macedonia del Norte, Noruega y Turquia), algunos jévenes de procedencia migrante
(la mayoria de ellos, solicitantes de asilo y/o migrantes irregulares, como se ha indicado anteriormente) que
tienen una edad superior a la de escolarizacién obligatoria, pero aun no han completado la ensefianza
obligatoria, tampoco tienen los mismos derechos a acceder a la educaciéon compensatoria que sus
companeros nacidos en el pais de acogida. En estos paises, se sigue la misma politica en lo que respecta
al derecho a la educacion de los jovenes de procedencia migrante con una edad superior a la de
escolarizacion obligatoria, independientemente del nivel educativo que hubieran alcanzado antes de su
llegada.

(%) Mision contra el abandono escolar temprano.
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Ademas de estos paises, en Beélgica (Comunidad flamenca), Croacia y Polonia, los migrantes irregulares
no tienen los mismos derechos que sus compafieros nacidos en el pais de acogida. En Polonia, por
ejemplo, no tienen derecho a acceder a la educacién compensatoria. En Bélgica (Comunidad flamenca),
dado que es necesario disponer de un permiso de residencia para poder cursar programas de educacion
compensatoria de orientaciéon profesional que incluyan un periodo de formacién practica en empresa, los
migrantes irregulares con una edad superior a la de escolarizacién obligatoria (es decir, mas de 18 afios)
no pueden matricularse en ellos; aunque si se les permite completar el programa en caso de haberse
matriculado en él antes de cumplir los 18.

Los servicios de informacion, asesoramiento y orientacion que se ofrecen a los nifios migrantes
recién llegados se centran en la facilitacion de informacion por escrito.

A menudo, al llegar al pais de acogida, los nifios y jovenes recién llegados, y sus familias, no entienden
cuales son sus derechos y obligaciones en materia educativa, ni saben como desenvolverse en el sistema
educativo para poder informarse de las oportunidades o herramientas de apoyo que estan a su disposicion.
Para ellos, obtener la informacion necesaria es un reto, porque no saben a quién preguntar o incluso porque
pueden no tener un idioma comun en el que comunicarse. De hecho, los padres también pueden encontrarse
con dificultades, tanto linguisticas como culturales, a la hora de tratar con el colegio; lo que puede impedir que
se involucren en la educacién de sus hijos.

Facilitarles el acceso a informacién, asesoramiento y orientacion en esta fase es clave para poder ayudar a
las familias migrantes a desenvolverse en el sistema educativo. Los centros escolares suelen ofrecen
asistencia especifica a los alumnos recién llegados para formalizar su matricula o elegir el itinerario educativo
correcto. Aun asi, contar con normativas o recomendaciones de primer nivel en este ambito puede servir para
garantizar que se ofrece una respuesta educativa coherente en todo el sistema educativo.

En el Grafico 1.2.3 puede observarse que, en 11 sistemas educativos, las normativas de primer nivel
establecen/recomiendan la adopcion de, al menos, tres tipos de medidas, que suelen incluir la facilitacion de
informacion por escrito sobre el sistema educativo, el acceso a intérpretes y la asignacion de una persona de
contacto/de referencia especifica. En otros 13 sistemas, las normativas de primer nivel
establecen/recomiendan la adopcion de una o dos de estas medidas y, en ocho sistemas educativos, las
maximas autoridades competentes establecen/recomiendan que se ofrezcan servicios de informacion,
asesoramiento y orientacion, pero no facilitan mas aclaraciones (ni a los organismos de primer nivel, ni a las
autoridades locales ni a los centros escolares) sobre cuales deberian ser estos servicios. Por ultimo, en otros
diez sistemas educativos, las normativas de primer nivel no contemplan la prestacion de servicios de
informacion, asesoramiento y orientacién para facilitar el acceso de los nifios y jévenes de procedencia
migrante recién llegados a la educacion. Aun asi, las autoridades locales y los centros escolares, entre otros
actores, pueden ofrecerles informacién por iniciativa propia.

Gréfico 1.2.3. Facilitacién de informacion, asesoramiento y orientacion a nifios y jovenes inmigrantes recién
llegados, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En el grafico se muestran los tipos mas habituales de servicios de informacion, asesoramiento y orientacion promovidos en las
normativas o recomendaciones de primer nivel. Estos servicios pueden ser organizados por organismos de primer nivel o bien
facilitados por las autoridades locales o los centros escolares. El gréafico no ofrece informacion sobre a qué colectivos migrantes
van dirigidas estas medidas (es decir, migrantes con permiso de residencia, solicitantes de asilo o migrantes irregulares), en
caso de que haya algun colectivo objetivo concreto.

Notas relativas a paises concretos (Grafico 1.2.3)

Alemania: los datos se refieren a algunos Lénder.

Estonia y Grecia: los datos se refieren a medidas dirigidas a solicitantes de asilo y refugiados.

Espaia: cada comunidad autonoma es responsable de sus propias medidas de integracion escolar, pero estas incluyen, en
todos los casos, la facilitacion de informacion por escrito sobre el sistema educativo, la asignaciéon de personas de referencia
especificas, el acceso a intérpretes y el establecimiento de centros de recepcién especificos, entre otras cosas.

Reino Unido (SCT): las autoridades locales tienen la obligacion de facilitar informacion por escrito sobre los centros escolares
ubicados en la localidad y el procedimiento de matriculacion y cada colegio publica su propio manual escolar.

Islandia: los datos se refieren a los niveles educativos CINE 1-2. No hay ninguna normativa o recomendacion de primer nivel
en esta materia que afecte al nivel educativo CINE 3.

Los servicios que se ofrecen mas habitualmente son: la facilitacién de informacién por escrito sobre el
sistema educativo y la asignacion de una persona de contacto/de referencia especifica; medidas que se
exigen o recomiendan expresamente en 19 y 14 sistemas educativos, respectivamente. En la Republica
Checa, Lituania, Austria, Portugal, el Reino Unido (Escocia) y Suiza, se facilita informaciéon sobre el
sistema educativo a los extranjeros, bien por escrito o en forma de archivos de audio, en las paginas web
de las maximas autoridades competentes. Asimismo, en Lituania, se ha publicado un folleto informativo en
inglés, ruso y arabe. Austria, por otro lado, ha elaborado y publicado un DVD en el que se ofrece
informacion sobre el sistema escolar austriaco. En el Reino Unido (Escocia), la agencia de educacion del
Gobierno de Escocia (Education Scotland) ha elaborado una guia para los padres de refugiados y
solicitantes de asilo sobre el sistema educativo escocés. También en el Reino Unido (Irlanda del Norte), es
posible acceder a documentos y guias traducidas sobre las politicas escolares en la pagina web del
Servicio de Educacion Intercultural. Por otro lado, hablaremos del papel de las personas de contacto/de
referencia (%') de forma mas detallada en el Capitulo 1.3.

En 12 sistemas educativos, se ofrece acceso a intérpretes y, en 10, se han establecido centros de
recepcion, en los que (también) se ofrece informacion, asesoramiento y orientacion sobre temas
educativos. En Portugal, por ejemplo, el Alto Comisionado para las Migraciones ha desarrollado un servicio
de interpretacion telefonica en diez idiomas, que, entre otras cosas, ayuda a los migrantes a ponerse en
contacto con los centros escolares y demas instituciones educativas. En Islandia, el curriculo nacional
exige a todos los municipios que ofrezcan servicios especializados a los centros escolares, entre los que
se incluyen servicios de interpretacién para los menores y las familias que lo necesiten.

La creacion de centros de recepcion, en los que también se ofrece informacion, asesoramiento y orientacion
sobre el sistema educativo y las distintas oportunidades formativas disponibles, es la medida menos popular
entre los sistemas educativos analizados. En este sentido, se han identificado tres tipos distintos de centros:
centros creados para recibir a refugiados [Bélgica (Comunidad germandfona), Bulgaria y Finlandia]; centros
de informacién para inmigrantes de caracter nacional o local, que también pueden ofrecer informacion
educativa (Bulgaria, Portugal y Rumania); y centros especializados, que ofrecen informacién educativa y
pueden realizar otras funciones, como llevar a cabo evaluaciones iniciales o mediar en la comunicacion entre
los centros escolares y las familias (en Grecia, Francia, Luxemburgo y Austria).

Las competencias y la organizacion de los centros que desarrollan su actividad en el ambito educativo
varian de un pais a otro, en funcién de la situaciéon concreta de cada uno. En Grecia, el Ministerio de
Educacioén, Investigacion y Asuntos Religiosos nombra a los denominados "coordinadores de la educacion
de los refugiados" en los principales centros de acogida de refugiados. Estos profesionales se encargan de
supervisar la integracion de los menores refugiados en el sistema de educacién publica y también sirven de
intermediarios entre los alumnos, los padres, la direccidén de los centros escolares y los profesores. Estos
coordinadores son docentes, con contrato indefinido, que solicitan que se les destine a esos puestos
concretos. En Francia, un centro especializado, el CASNAV (%?), abre oficinas de acogida, que son
atendidas por un formador de CASNAYV, un docente o un psicologo. Estos se reunen con los migrantes
recién llegados para hablar con ellos y realizar una evaluacién pedagdgica; si es posible, en su lengua

(*") A nivel local o en los propios centros escolares, las personas de contacto o referencia suelen facilitar asesoramiento y
ayuda a los alumnos recién llegados, asi como a sus padres, en asuntos relacionados con los colegios, el sistema
educativo y otras cuestiones de caracter escolar.

(%2) Centre Académique de Scolarisation des éléves Nouvellement Arrivés et des enfants issus des familles itinéraires ou de
Voyageurs o CASNAV (Centro académico para la escolarizacion de alumnos recién llegados y nifios de familias
itinerantes).
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familiar. Tras este encuentro, proponen un itinerario académico, que se comunica a todos los servicios que
trabajan con el alumno en el departamento de educacion competente. En Luxemburgo, la CASNA (%)
recibe a los alumnos recién llegados mayores de 12 afios y les ofrece asesoramiento en luxemburgués,
francés, aleman, inglés y portugués (o en otros idiomas que se soliciten). En Austria, los consejos
escolares regionales, que ofrecen orientacion a todos los jovenes de procedencia migrante, ponen a su
disposicion centros de recepcion y personas de referencia (**). En Finlandia, se pide a los centros de
recepcion para menores no acompanados que elaboren un plan de integracion para aquellos que acaban
de llegar. Este plan depende de sus conocimientos anteriores e incluye una serie de directrices para
fomentar su incorporacion al sistema de ensefianza obligatoria. Por ultimo, en el Reino Unido (Irlanda del
Norte), el Servicio de Educacion Intercultural (que no es un centro, sino un servicio que se ofrece a los
colegios) ofrece diversos servicios de apoyo a los alumnos recién llegados en los propios centros
escolares. En caso de solicitarselo, ofrece servicios de interpretacion en las reuniones iniciales entre los
profesores y los padres de los alumnos recién llegados, asi como en las otras dos reuniones entre padres y
profesores que se mantienen normalmente a lo largo del afio. También facilita guias y materiales
informativos traducidos sobre las politicas escolares, asi como asesoramiento sobre la acogida de
migrantes recién llegados y la planificacion de sus primeras semanas en el centro escolar. Este servicio
también orienta a los colegios en el seguimiento de los avances académicos de los alumnos y les aconseja
sobre cémo ayudarles a entender el plan de estudios, superar dificultades linglisticas concretas que
puedan tener y preparar los examenes en la etapa de educacion postprimaria.

.2.2. Emplazamiento escolar

En muchos sistemas educativos existen politicas de primer nivel en las que se establece un plazo maximo
para que los menores que tienen derecho a estar escolarizados en el pais de acogida puedan tener acceso a
los servicios educativos (véase el Grafico 1.2.4), asi como el tipo de educacion al que estos pueden acceder.
Estas politicas se ven afectadas por las normativas/recomendaciones adoptadas en ambitos como los
derechos educativos que se reconocen a los alumnos, el proceso de admision en los centros escolares, la
seleccion del alumnado y la evaluacion de sus necesidades (véanse los Graficos del 1.2.5 al 1.2.9).

En menos de la mitad de los sistemas educativos analizados, se establece un plazo maximo
para dar acceso a los migrantes recién llegados a la educacion.

La continuidad de su educacién es un factor importante para todos los menores. Pero, en el caso de los
nifos y jovenes de procedencia migrante, esta continuidad puede verse amenazada si transcurre mucho
tiempo desde que salen de su pais de origen, llegan al pais de acogida y se matriculan en un centro
escolar. Las interrupciones escolares mas prolongadas pueden tener un efecto especialmente negativo
sobre los alumnos migrantes mas desfavorecidos. Por ejemplo, en el caso de los nifios y jovenes que
tienen un permiso de residencia de corta duracidon o que bien son solicitantes de asilo o migrantes
irregulares, la escolarizacién puede retrasarse o bien serles denegada. Para resolver este problema, al
menos para algunos de los menores que corren este riesgo, la Directiva 2013/33/UE de la UE exige que
los nifios refugiados o solicitantes de asilo sean matriculados en el sistema educativo en un plazo no
superior a los tres meses a partir de la fecha de su llegada.

Como se muestra en el Grafico 1.2.4, en 19 sistemas educativos, hay normativas o recomendaciones de
primer nivel en los que se especifica el nimero de dias 0 meses que pueden pasar como maximo para
matricular a los nifios y jovenes migrantes en un centro escolar. Este plazo de tiempo varia entre la
matriculacién inmediata en el momento de presentar la solicitud [como, por ejemplo, en Bélgica
(Comunidad francéfona) y Liechtenstein] y los 91 dias (Letonia) como maximo. En la mayoria de sistemas
educativos en los que se ha establecido un marco temporal para este procedimiento, se ha fijado un plazo
maximo de 84 o 91 dias (expresados principalmente en forma de "doce semanas" o "tres meses"). El
establecimiento de este plazo esta relacionado con la obligacion internacional de matricular a los nifios
refugiados y solicitantes de asilo en la ensefianza obligatoria. Sin embargo, en varios sistemas, como en
Dinamarca, Lituania (en el caso de los refugiados), Austria, Suecia, el Reino Unido (Inglaterra y Gales) y
Noruega, el periodo establecido es mas corto.

(%) Cellule d’accueil scolaire pour les éléves nouveaux arrivants o CASNA (Unidad de acogida escolar para alumnos recién
llegados).

(**) http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule _mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/schulberatungsstellen_april17.pdf
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Grafico 1.2.4. Plazo maximo para que los centros escolares matriculen a los migrantes recién llegados, en
educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), en numero de dias, 2017/18
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®  No hay un plazo establecido para que los centros escolares matriculen a los nifios y jovenes de procedencia migrante recién llegados.
Fuente: Eurydice. (*) = Macedonia del Norte

Nota aclaratoria

En el grafico se muestra en qué sistemas educativos se ha establecido un plazo maximo para matricular a los nifios y jovenes
de procedencia migrante recién llegados en el sistema educativo en normativas/recomendaciones de primer nivel. En la tabla
adjunta se facilitan mas detalles al indicar el nUmero maximo de dias permitidos en cada caso. Aunque en algunos sistemas
educativos el plazo se especifica en semanas o meses, con el fin de facilitar la comparacion, todos los datos se han expresado
en dias. Las diferencias contempladas entre niveles educativos y condiciones juridicas se indican en el apartado "Notas
relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Estonia y Chipre: los datos se refieren Unicamente a refugiados en edad de escolarizacion obligatoria.

Grecia, Rumania, Eslovenia, Eslovaquia e Islandia: los datos se refieren a solicitantes de asilo que han presentado su
solicitud de proteccion.

Letonia: los datos se refieren a refugiados y solicitantes de asilo.

Lituania: el plazo de 30 dias (es decir, un mes) se refiere a todos los nifios y jéovenes de procedencia migrante con permiso de
residencia. El plazo de 90 dias (es decir, tres meses) se refiere a solicitantes de asilo.

Austria: los datos se refieren a la ensefianza obligatoria.

Reino Unido (ENG/WLS): los datos se refieren a menores no acompafados que han solicitado asilo (por lo que ha pasado a
considerarse que estan bajo la tutela del Estado).

Noruega: los datos se refieren a refugiados y solicitantes de asilo en edad de escolarizacion obligatoria.

En 23 sistemas educativos, los documentos de primer nivel no especifican un plazo de tiempo concreto, a
pesar de exigirse asi en la Directiva de la UE relativa a personas que migran por razones humanitarias. Sin
embargo, en muchos de ellos, se insiste en la importancia de que los menores en edad de escolarizacion
obligatoria (y que, por tanto, tienen derecho a acceder a la educacién) vayan al colegio; lo que presiona a
los centros escolares y a las autoridades locales para facilitarles una plaza inmediatamente después de su

llegada o muy poco tiempo después.

En cuanto a la ensefianza postobligatoria, no se ha establecido ninguna obligacion especifica relativa a la
matriculacion de los alumnos, en ningun sistema educativo. Los jovenes recién llegados, por tanto, deben
seguir los procedimientos ordinarios y respetar los plazos anuales de matricula establecidos.
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La edad del menor (en educacién primaria y educacion secundaria inferior) y la justificacion de
los logros académicos previos mediante la presentacion de documentaciéon escolar (en
educacion secundaria superior) son los principales factores que se tienen en cuenta para
determinar el curso escolar al que va a asignarse a los migrantes recién llegados.

El aprendizaje de los nifios y jovenes es mas efectivo cuando los conceptos que ya conocen pueden
servirles de base para adquirir nuevos conocimientos y cuando el entorno de aprendizaje es lo
suficientemente exigente como para que se sientan motivados para seguir aprendiendo. En el caso de los
nifos que inician su educacion dentro del sistema educativo de su propio pais de origen, las politicas
nacionales de admision escolar definen los criterios que deben utilizarse para determinar cuando estan
listos los nifios para comenzar la escuela primaria y cuando deberian avanzar al siguiente nivel o curso del
sistema educativo. Los criterios mas utilizados en estos casos son la edad y el hecho de haber completado
o no el nivel educativo anterior.

Los inmigrantes, en cambio, provienen de diversos sistemas educativos y, a menudo, hablan un idioma
distinto a la lengua de instruccion que se usa en el pais de acogida. Su historial de aprendizaje es también
muy diverso. Algunos de ellos han participado en el sistema educativo de su pais de origen de forma
regular y sus progresos han quedado bien documentados. Otros, en cambio, pueden no tener los
certificados o la documentaciéon escolar pertinentes, pueden haber visto interrumpidos sus estudios o
incluso no haber sido escolarizados nunca. A causa de sus escasos 0 inexistentes conocimientos de la
lengua de instruccion, especialmente en aquellos casos en los que la educacion previa de los menores ha
sido limitada, es posible que los nifios y jévenes recién llegados sean asignados a cursos escolares que
estan significativamente por debajo de los que les corresponderia en funcion de su edad y capacidades
cognitivas. Un diagndstico erréneo en este sentido puede influir en la trayectoria escolar que el menor tiene
aun por delante. Para poder garantizar que los migrantes recién llegados son asignados al nivel educativo
y al curso que mejor puedan satisfacer sus necesidades de aprendizaje, las maximas autoridades
competentes y los centros escolares, segun proceda, deben tener unos criterios definidos y asegurarse de
que los menores se incorporan al curso escolar mas apropiado para ellos.

En el Gréfico 1.2.5 se muestran los factores que suelen tenerse en cuenta generalmente, de acuerdo con lo
establecido en los documentos politicos de primer nivel, para determinar el curso escolar al que va a
asignarse a los migrantes recién llegados que se matriculan por primera vez en el sistema educativo del pais
de acogida. Estos factores son la edad del menor, la justificacién de los logros académicos anteriores
mediante la presentacion de documentacion escolar, su nivel de competencia linglistica en la lengua del pais
de acogida y los resultados de cualquier evaluacion que se haya podido hacer de sus conocimientos previos.

En diez sistemas [Bélgica (Comunidad flamenca), Hungria, los Paises Bajos, el Reino Unido (Inglaterra,
Gales, Irlanda del Norte y Escocia), Bosnia y Herzegovina, Macedonia del Norte y Turquia] no se fomenta
ni recomienda ningun método concreto para determinar el curso escolar al que debe asignarse a los
alumnos recién llegados en educacion primaria, educacion secundaria general o FP. En otros sistemas, y
solo en algunos niveles educativos, los centros escolares y, normalmente, la direccion de los centros
escolares (0 en el caso de Finlandia, los docentes) o bien comités escolares establecidos especificamente
para tal fin tienen libertad para decidir como se determina el curso escolar al que se asigna a los menores
recién llegados. Entre ellos esta Bélgica (Comunidad francofona), que lo hace asi en educacién primaria, y
Finlandia e Islandia, que siguen este método en educacion secundaria superior general y FP.

En los demas sistemas, las maximas autoridades competentes establecen al menos un criterio para ello y son
los propios centros escolares los que aplican estos criterios y pautas para poder identificar el nivel educativo y
el curso escolar mas adecuado. Francia y Luxemburgo son casos excepcionales: las oficinas de acogida del
CASNAV, en Francia, y de la CASNA, en Luxemburgo (véase también el Grafico 1.2.3) realizan la evaluacién
de los alumnos y determinan o supervisan el proceso de matriculacion en el centro escolar de los menores
migrantes recién llegados que tienen como lengua materna otro idioma distinto al de instruccién (el francés,
en el caso de Francia, y el francés/aleman/luxemburgués, en el caso de Luxemburgo).

Como puede observarse en el Grafico 1.2.5 A, la edad es el criterio mas utilizado, con diferencia, a la hora
de determinar el curso escolar al que va a asignarse al menor, tanto en educacion primaria como en
educacion secundaria inferior. Concretamente, en primaria, se utiliza en 29 sistemas educativos y, en
secundaria inferior, en 28. En Grecia, en el caso de primaria, y en Dinamarca, Estonia, Irlanda, Austria,
Islandia y Noruega, en ambos niveles educativos, la edad es, en realidad, el unico factor que se exige o
recomienda tener en cuenta a los centros escolares a la hora de determinar el curso escolar al que se
asigna a los menores; lo que significa que los alumnos recién llegados suelen incorporarse al curso que les
corresponderia en funcién de su edad.
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Grafico 1.2.5. Criterios para determinar el curso escolar al que se asigna a los menores, en educacion primaria,
secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18

A. Educacion primaria y secundaria inferior (CINE 1-2)
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Nota aclaratoria

En el grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a los criterios utilizados para determinar el curso
escolar al que va a asignarse a los nifios y jévenes de procedencia migrante recién llegados. En el Apartado A del Grafico 1.2.5 puede
observarse cuales son los criterios utilizados en educacion primaria y secundaria inferior y, en el Apartado B, cuales son los criterios
utilizados en educacion secundaria superior general y FP. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el
apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Bélgica (Comunidad francéfona): los datos se refieren a la educacion secundaria general y a la FP. Las normativas de primer nivel no
abordan esta cuestion en lo que respecta a la educacion primaria.

Dinamarca: los datos relativos al nivel de competencia en el idioma del pais de acogida se refieren a la educacién secundaria superior
general. En FP, este factor no es un criterio que se utilice para determinar el curso escolar al que va a asignarse al alumno.

Grecia: la documentacién escolar es un factor que se tiene en cuenta en la educacion secundaria general y en la FP. Cuando no se
tiene acceso a la documentacion escolar, el curso se determina en funcién de lo manifestado por los padres del alumno en una
declaracion formal presentada por escrito.

Espaiia y Malta: los datos no son aplicables a la FP.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Chipre: el nivel de competencia en el idioma del pais de acogida es un factor que solo se tiene en cuenta para determinar el curso
escolar al que va a asignarse al alumno en educacion primaria.

Lituania: la documentacion escolar (como, por ejemplo, certificados de estudios) es un factor que solo se tiene en cuenta en estudios
de FP escolar.

Austria: la documentacion escolar (como, por ejemplo, certificados de estudios) es un factor que se tiene en cuenta en la educacion
secundaria superior postobligatoria.

Eslovenia: a partir de julio de 2018, y en lo que se refiere a personas bajo proteccion internacional que no tengan la documentacién
escolar pertinente, también deberan tenerse en cuenta los "resultados de la evaluacion de los conocimientos previos" en la educacion
secundaria superior general y en la FP.

Suiza: las normativas/recomendaciones de primer nivel pueden variar de un canton a otro.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién tedrica que forma
parte de sus programas. El nivel de competencia en el idioma del pais de acogida y los resultados de la evaluacion de los
conocimientos previos, en el Grafico 1.2.5 A, se refieren Unicamente a la educacioén secundaria inferior y, en el Gréfico 1.2.5B, a la
educacion secundaria superior general. Los resultados de la evaluacién se considera que forman parte del proceso de separaciéon de
alumnos por niveles, a través del cual se orienta a los estudiantes hacia uno de los tres tipos de centros escolares que existen, en
funcién de su rendimiento escolar.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.
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Solo en algunos paises se permite colocar a los alumnos recién llegados uno o dos cursos por debajo de lo
que seria normal para su grupo de edad si su nivel de competencia en el idioma del pais de acogida o sus
conocimientos previos no se corresponden con el nivel esperado para su grupo de edad en educacion
primaria y educacion secundaria inferior. En estos sistemas, se evalla el nivel de competencia linguistica
y/o los conocimientos previos de los candidatos antes de tomar una decision sobre el curso escolar al que
se les va a asignar. Este es el caso en la Republica Checa (en educacién primaria y educaciéon secundaria
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inferior), Francia, Chipre, Eslovaquia y Suiza. En Espafia, puede darse esta situacion si las medidas
habituales (como la elaboracién de planes de educacion individualizados y la facilitacion de clases
preparatorias) resultasen no ser suficientes para cubrir las necesidades de los alumnos recién llegados.

En mas de un tercio de los sistemas educativos analizados, se tiene en cuenta la documentacion escolar,
el nivel de competencia en el idioma del pais de acogida y los resultados de la evaluacién de los
conocimientos previos en educacion primaria y educacion secundaria inferior. En muchos paises, se
utilizan los certificados de estudios y demas documentacion escolar (como, por ejemplo, informacién sobre
el sistema educativo, el sistema nacional de calificacion, los sistemas de créditos académicos y los
posibles itinerarios educativos) como base para determinar cual es el curso escolar mas adecuado para el
alumno. Sin embargo, la presente recopilacion de datos no aporta ningun tipo de informaciéon sobre
quiénes son los responsables de analizar esta documentacion (ya sea un érgano central, las autoridades
locales o los propios centros escolares) y si disponen o no de los recursos apropiados para leer y analizar
la documentacion escolar emitida en los paises correspondientes. En estos sistemas, las capacidades
linguisticas y cognitivas solo se evaluan cuando no se dispone de documentacion escolar que las avalen,
como puede ser el caso de los solicitantes de asilo o de los refugiados. Este es el método utilizado, por
ejemplo, en Bélgica (Comunidad francéfona) y en Croacia en educacion secundaria inferior; y también es
una practica comun, en todos los niveles educativos, en Eslovenia.

Como ya hemos mencionado, hay algunos sistemas en los que se evalua el nivel de competencia en el
idioma del pais de acogida y/o los conocimientos previos de todos los migrantes recién llegados en
educacion primaria y educacion secundaria inferior. Estas evaluaciones se utilizan, por una parte, para
determinar el nivel educativo y el curso escolar al que va a asignarse al alumno vy, por otra, para identificar
qué medidas de apoyo al aprendizaje necesita (véase el Capitulo[.3). En Bélgica (Comunidad
germanofona), la Republica Checa, ltalia y Eslovaquia, junto a la edad, el criterio mas importante a la hora
de introducir a los migrantes recién llegados en el sistema educativo es su nivel de competencia en el
idioma del pais de acogida. En Bélgica (Comunidad germandfona), los migrantes recién llegados solo
pueden matricularse en centros escolares ordinarios si sus competencias linglisticas en el idioma aleman
estan por encima del nivel A2 en la escala MCER (%°). Los estudiantes con un nivel inferior pueden asistir a
clases preparatorias, en las que se agrupa a alumnos de distintas edades en funcién de su nivel CINE. De
forma similar, en Liechtenstein, el nivel de competencia en el idioma del pais de acogida es un factor que
se tiene en cuenta para determinar si es conveniente que los migrantes recién llegados se integren en el
sistema de ensefianza ordinaria o que hagan un curso intensivo de un afo para aprender el idioma del pais
de acogida (Intensiv-Kurs DaZ). En Portugal, la evaluaciéon de los conocimientos previos no se tiene en
cuenta para determinar el curso escolar al que va a asignarse al alumno, pero si para decidir qué medidas
de apoyo al aprendizaje son necesarias (véase también el Apartado Il para obtener informacion sobre
ejemplos concretos de evaluacion inicial).

Uno de los paises en los que se realiza una evaluacion de los conocimientos previos de los alumnos recién
llegados es Suecia, donde se realizan pruebas de diagnéstico especificas en varias materias escolares
para determinar el curso al que va a asignarse al alumno. En Francia, Chipre y Suiza, se evallan tanto las
competencias linguisticas como cognitivas de los alumnos. Concretamente, en Francia, se evalian los
conocimientos previos del alumno en su lengua familiar con el fin de descartar factores de distorsion en la
evaluacion que pudieran deberse a una falta de conocimientos linguisticos de francés. Aun asi, también se
realiza una evaluacion de sus habilidades linguisticas en francés. De hecho, a los alumnos recién llegados
que tienen un nivel de francés inferior al nivel B1 en la escala MCER, se les remite a la Unidad pedagdgica
para alumnos alofonos recién llegados o UPE2A.

En los sistemas que cuentan con normativas o recomendaciones de primer nivel en este ambito, la edad es
un criterio que se utiliza algo menos en educacion secundaria superior general y en FP que en niveles
educativos inferiores (véase el Grafico.2.5B), ya que, en esos cursos, es mas habitual el uso de
documentacion escolar. De hecho, en lo que respecta a la educacién secundaria superior general, el nimero
de sistemas educativos que utilizan este criterio es el mismo que el de los sistemas que tienen en cuenta la
edad; mientras que, en FP, el uso de la documentacion escolar parece utilizarse de forma mas generalizada
que la edad u otros factores. En FP, los resultados tanto de la evaluacién de las competencias de los alumnos
en el idioma del pais de acogida como de sus conocimientos previos se utilizan para determinar el curso
escolar al que se les va a asignar, pero en menor medida que en la educacion secundaria superior general o
en niveles educativos inferiores. En Finlandia, estos alumnos no estudian siguiendo una estructura basada en
cursos escolares, sino que completan cursos o unidades de estudio. Aun asi, se realiza una evaluacion de

(*®) Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion (MCER) (2001).
https://www.coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages
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sus conocimientos previos y de su nivel de competencia en el idioma del pais de acogida. Asimismo, se
convalidan sus logros académicos previos, cuando procede, y se planifican las medidas de apoyo al
aprendizaje que correspondan en funcion de las necesidades de cada alumno.

Menos de un tercio de los sistemas educativos analizados han desarrollado criterios de primer
nivel para la evaluaciéon de los conocimientos previos de los alumnos y los utilizan para
determinar el curso escolar al que los van a asignar.

Aunque la evaluacioén tanto de las competencias de los alumnos en el idioma del pais de acogida como de
sus conocimientos previos no son los factores mas importantes a la hora de determinar el curso escolar al
que se les va a asignar, sigue siendo interesante comprobar si las maximas autoridades competentes han
desarrollado criterios de evaluacion con el fin de garantizar que se aplica un criterio coherente en todo el
sistema educativo o si bien los centros escolares tienen libertad para tomar sus propias decisiones en este
ambito. En el Grafico 1.2.6 se muestran los distintos enfoques nacionales adoptados en este sentido.

Gréfico 1.2.6. Uso de criterios de primer nivel para evaluar las competencias de los alumnos en el idioma del pais
de acogida y sus conocimientos previos, en educacioén primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria

En el grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a los criterios utilizados para la evaluacién de las
competencias en el idioma del pais de acogida y los conocimientos previos en educacion primaria, secundaria general y FP. Las
diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Para poder interpretar este grafico de forma precisa, debe analizarse esta informacion junto a los datos por paises que se muestran en
el Gréfico 1.2.5, en el que se indica si se realiza o no una evaluacién de las competencias linglisticas en el idioma del pais de acogida y
de los conocimientos previos de los alumnos.

Notas relativas a paises concretos

Dinamarca: los datos se refieren Unicamente a la educacion general de nivel CINE 3y a la FP.

Alemania: los datos se refieren Gnicamente a algunos Lénder.

Chipre: los datos se refieren a la educacion general de nivel CINE 2-3 y a la FP.

Malta: los datos se refieren a la educacion general de nivel CINE 1-3.

Paises Bajos: los datos se refieren Unicamente a FP. No existen normativas de primer nivel en educacién general.

Eslovenia: en septiembre de 2018, se aprobaron criterios de primer nivel para la evaluacién de las competencias en el idioma del pais
de acogida de aquellos estudiantes que carecen de un certificado que acredite que tienen un dominio de esloveno equivalente al nivel
A2 en la escala MCER, en educacioén secundaria superior general y FP. En julio de 2018, se introdujeron criterios de primer nivel para la
evaluacién de los conocimientos previos de las personas que reciben proteccion internacional y que carecen de la documentacion
escolar pertinente, en educacioén secundaria superior general y FP.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: los datos relativos a la evaluacion de la competencia en el idioma del pais de acogida se refieren a los niveles educativos CINE
1-2 y a FP. Los datos relativos a la evaluaciéon de los conocimientos previos se refieren a los niveles educativos CINE 3 y a FP. Los
criterios aplicados pueden variar de un cantén a otro.

Liechtenstein: los datos se refieren a criterios de evaluacion de primer nivel aplicables a todos los estudiantes (es decir, que no se
refieren especificamente a los alumnos recién llegados) y que forman parte del proceso de separacion de alumnos por niveles, a través
del cual se orienta a los estudiantes hacia uno de los tres tipos de centros escolares que existen, en funcién de su rendimiento escolar,
en educacién secundaria inferior y educacién secundaria superior general.
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De los 22 sistemas educativos en los que las maximas autoridades competentes exigen o recomiendan
que se tenga en cuentan el nivel de competencia en el idioma del pais de acogida o los conocimientos
previos para determinar a qué curso escolar va a asignarse a los alumnos recién llegados (véase el
Gréfico 1.2.5), 18 han establecido criterios de evaluaciéon de primer nivel que sirven de guia para la
realizacion de estas evaluaciones ya sea en uno de estos ambitos o en ambos. Concretamente, en
Alemania, Espafa, Francia, Luxemburgo, Rumania, Finlandia y Suiza, estos criterios se refieren tanto a la
evaluacion del nivel de competencia en el idioma del pais de acogida como de los conocimientos previos.
Bélgica (Comunidad germandfona) y Malta han desarrollado criterios de primer nivel Unicamente para la
evaluacion de las competencias en el idioma del pais de acogida. Y, en cambio, Bulgaria, Dinamarca,
Chipre, Suecia y Montenegro han desarrollado criterios de primer nivel solo para la evaluacion de los
conocimientos previos. En Portugal, las competencias en el idioma del pais de acogida no se tienen en
cuenta a la hora de determinar a qué curso escolar va a asignarse a los alumnos, pero si hay criterios de
evaluacion de primer nivel (CERF) para determinar las medidas de apoyo lingiistico que van a necesitar
los alumnos. De forma similar, las maximas autoridades competentes en los Paises Bajos no exigen la
realizacion de una evaluacion de las competencias en el idioma del pais de acogida, pero si ofrecen
criterios de evaluacion que pueden utilizarse en los centros de FP de todo el pais.

En los otros siete sistemas educativos en los que se exige la realizaciéon de una evaluaciéon de los
conocimientos previos o de las competencias linglisticas de los alumnos, no existe ningun criterio de
primer nivel para orientar a los centros escolares en la realizacion de esta evaluacion inicial. En estos
sistemas, los centros escolares pueden decidir libremente qué se evallua exactamente y como se lleva a
cabo esta evaluacion. La Republica Checa, Croacia, ltalia, Eslovenia, Eslovaquia, Islandia y Serbia
pertenecen a este ultimo grupo. Aun asi, en julio de 2018, Eslovenia introdujo una serie de criterios de
primer nivel para la evaluacién de los conocimientos previos de los jovenes que reciben proteccion
internacional y que carecen de documentacion escolar. Asimismo, en septiembre de 2018, aprob¢ criterios
de primer nivel para la evaluacion de las competencias en el idioma del pais de acogida en educacién
secundaria superior general y FP.

Los alumnos migrantes recién llegados suelen asistir a grupos diferenciados o a clases
preparatorias si sus competencias en el idioma del pais de acogida no son lo suficientemente
amplias como para seguir el desarrollo normal de una clase ordinaria.

Una vez que los nifios y jovenes de procedencia migrante entran a formar parte del sistema educativo, puede
integrarseles en distintos tipos de entornos pedagogicos. Pueden incorporarse directamente a clases
ordinarias o bien pueden recibir una formacioén diferenciada durante un tiempo. En algunos paises, se utiliza
el término "clases preparatorias" y, en otros, "clases de acogida" o "de transicion", para hacer referencia a
esta formacion diferenciada. En muchos paises, se utiliza un enfoque mixto, segun el cual los alumnos
asisten a clases ordinarias para algunas asignaturas y, en cambio, se incorporan a grupos de formacion
diferenciada para otras (el porcentaje de tiempo que pasan en cada una varia en funcién del pais o incluso de
las necesidades concretas de cada alumno). El objetivo de impartir algunas materias en clases separadas es
posibilitar una metodologia de ensefianza mas intensiva o bien poder facilitar un apoyo mas especifico a los
alumnos recién llegados.

Pero, aunque el hecho de poder facilitarles un apoyo intensivo en el ambito linglistico y pedagégico puede
ser beneficioso a la hora de preparar a los alumnos recién llegados para su incorporacion al sistema de
ensefanza ordinaria, en algunos paises, la practica ha demostrado que la educacion basada en grupos
diferenciados, bien para todas o la mayoria de las clases y durante un periodo de tiempo prolongado, puede
ser contraproducente para la integracion social de los migrantes recién llegados, porque tienen muy poco
contacto con sus compafieros nacidos en el pais de acogida (Bunar, 2017).

En el Grafico 1.2.7 puede observarse que las normativas/recomendaciones de primer nivel de la mayoria de
sistemas educativos (concretamente, 28) mencionan expresamente la posibilidad de incorporar directamente
a los nifios y jovenes recién llegados a las clases ordinarias, en las que compartiran aula con alumnos
nacidos en el pais de acogida en todas las asignaturas dentro del horario escolar. En cinco de estos sistemas
[la Republica Checa, Letonia, Eslovaquia, el Reino Unido (Escocia) y Montenegro], todos los alumnos
migrantes recién llegados se incorporan a clases ordinarias para todas las asignaturas y en todos los niveles
educativos (desde el primer momento en el que entran a formar parte del sistema educativo del pais de
acogida). Mientras que, en los 23 sistemas restantes, solo algunos alumnos recién llegados se incorporan
directamente a las clases ordinarias desde el primer momento. Normalmente, este es el caso de nifios o
jévenes que ya tienen un buen dominio de la lengua de instruccién y son capaces de seguir el desarrollo
normal de una clase ordinaria. En Bélgica (Comunidad flamenca), en lo que respecta a la educacién primaria,
las normativas/recomendaciones de primer nivel abogan explicitamente por incorporar a estos alumnos a las
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clases ordinarias para todas las asignaturas. Aun asi, los centros escolares pueden decidir asignar a los
alumnos migrantes recién llegados que no tienen un conocimiento suficiente del idioma del pais de acogida a
clases de inmersion linglistica durante un periodo maximo de un afo.

Grafico 1.2.7. Tipo de clases a las que se asigna en un primer momento a los nifios y jéovenes de procedencia
migrante recién llegados, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En el grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel en las que se establece el tipo de clase al que se
incorpora a los nifios y jovenes migrantes recién llegados cuando comienzan su educacion en el pais de acogida; es decir, en
clases diferenciadas, en clases ordinarias con el resto de alumnos o bien adoptando alguna otra modalidad de formacién mixta.
En aquellos casos en los que hay varias opciones, se explican los criterios utilizados en cada caso a continuacion. Las
diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Bélgica (Comunidad flamenca): en educacién secundaria general y FP, los "alumnos recién llegados que no hablan
neerlandés” (término oficial usado en la Comunidad flamenca; véase el Capitulo 1.1.1) asisten a clases
preparatorias/diferenciadas para todas las asignaturas.

Dinamarca: a los migrantes recién llegados puede ofrecérseles una modalidad de formacion diferenciada unicamente en
educacion primaria y en educacion secundaria inferior.

Alemania: los alumnos pueden asistir a clases ordinarias para todas las asignaturas solo en educacion primaria. En educacion
secundaria general y FP, en cambio, es posible optar por cualquiera de las opciones indicadas. Las normativas relativas a su
incorporacion a un tipo u otro de clase varian en funcion del Lander.

Grecia: las normativas de primer nivel relativas a la organizacion de "clases de acogida" (es decir, clases ordinarias para la
mayoria de asignaturas, pero en grupos diferenciados para algunas materias) en educaciéon secundaria general y FP se
refieren especificamente al curso escolar 2017/18. Los datos relativos a las clases preparatorias/diferenciadas para todas las
asignaturas se refieren a los centros escolares de acogida para la educacién de refugiados (o DYEP).

Lituania: las normativas de primer nivel no abordan la incorporacion de estos alumnos a un tipo u otro de clase en lo que
respecta a FP.

Malta: en educacion primaria y educacion secundaria inferior, es posible optar por cualquiera de las opciones indicadas. En
educacion secundaria superior general, los alumnos pueden asistir a clases ordinarias para todas las asignaturas, a clases
ordinarias para la mayoria de asignaturas (pero en grupos diferenciados para algunas materias) y a clases preparatorias para
todas las asignaturas. Las normativas de primer nivel no abordan la incorporacién de los alumnos a un tipo u otro de clase en
lo que respecta a FP.

Austria: en el curso escolar 2017/18, los alumnos con un nivel insuficiente de aleman asistieron a grupos de apoyo lingtistico
(Sprachstartgruppen) en vez de a otras asignaturas obligatorias o bien recibieron clases de apoyo linguistico
(Sprachférderkurse) mientras asistian a clases ordinarias para el resto de asignaturas. A partir del curso 2018/19, los alumnos
con un nivel insuficiente de aleman tienen que matricularse en clases de apoyo de aleman (Deutschférderklassen): 15 clases
en educacion primaria y 20 clases en educacion secundaria inferior. Durante el resto del horario lectivo, los alumnos asisten a
clases ordinarias con el resto de alumnos (en funcién de su grupo de edad).

Portugal: en FP, los datos indicados se refieren Unicamente a los cursos de educacion y formacién (o CEF) y a los cursos de
educacion artistica especializada.

Eslovenia: en educacion secundaria superior y FP, todos los migrantes recién llegados asisten a clases ordinarias para todas
las asignaturas.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: las normativas relativas a la incorporacion de estos alumnos a un tipo u otro de clase varian de un cantén a otro. En
educacion primaria y educacion secundaria inferior, este tipo de alumnos puede asistir a clases ordinarias para todas las
asignaturas y a clases ordinarias para la mayoria de asignaturas (pero en grupos diferenciados para algunas materias) en
todos los cantones. Las clases preparatorias/diferenciadas para todas o la mayoria de las asignaturas es una opcién que solo
esta disponible en algunos cantones en educacion primaria y educacion secundaria inferior. En educacion secundaria superior
general, todos los alumnos admitidos asisten a clases ordinarias para todas las asignaturas. En FP, existen las tres categorias:
clases ordinarias para todas las asignaturas, clases ordinarias para la mayoria de asignaturas (pero en grupos diferenciados
para algunas materias) y clases preparatorias/diferenciadas para todas las asignaturas.

Liechtenstein: la opcion "clases preparatorias/diferenciadas para todas las asignaturas" se refiere Unicamente a educacion
primaria y educacién secundaria inferior.
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En practicamente la mitad de los sistemas educativos analizados, los alumnos recién llegados que asisten a
clases ordinarias con el resto de sus compafieros pueden recibir también algunas clases de forma separada
dentro del horario escolar. Estas clases diferenciadas suelen centrarse en el aprendizaje de la lengua de
instruccion como segundo idioma. Algunos paises pueden llamar también a este tipo de formacién
"asignaturas o clases preparatorias". En Serbia, todos los migrantes recién llegados acceden a esta
modalidad de formacién mixta (es decir, que asisten a clases ordinarias para la mayoria de asignaturas, pero
se incorporan a grupos diferenciados para algunas materias), mientras que, en los 18 sistemas restantes,
solo algunos estudiantes tienen acceso a esta modalidad. En Estonia, practicamente todos los alumnos
recién llegados reciben clases de estonio como segundo idioma de forma diferenciada, aparte de las clases
ordinarias. Durante el primer ano, el numero de clases semanales de este tipo es de entre ocho y diez,
aunque esta cifra se va reduciendo con el tiempo, en funcién de las necesidades del alumno. En cuanto a su
incorporacion a las clases ordinarias, empiezan participando en asignaturas en las que el conocimiento de la
lengua de instruccion no se considera esencial (como, por ejemplo, arte, tecnologia, manualidades, musica,
gimnasia y lenguas extranjeras, y, a veces, matematicas y quimica). En Portugal, todos los alumnos de
primera y segunda generacion que tienen un nivel de portugués equivalente a B2 o C1 asisten a clases
ordinarias para todas las asignaturas. Y los alumnos que tienen un nivel mas bajo acuden igualmente a las
clases ordinarias, pero, en vez de recibir las clases de portugués habituales (es decir, las que se imparten a
los alumnos que han nacido en el pais), ellos reciben clases de "portugués para extranjeros". La evaluacion
de las habilidades linguisticas de los alumnos se realiza a nivel local.

Se ofrecen clases preparatorias/diferenciadas, para todas o la mayoria de asignaturas, en alrededor de
18 sistemas educativos. El objetivo de estas clases es ofrecer un apoyo especifico e intensivo a aquellos
alumnos que acaban de entrar a formar parte del sistema educativo, asi como prepararles para
incorporarse al sistema de ensefianza ordinaria. Normalmente esto significa adoptar una modalidad de
educacion diferenciada, con un programa académico propio, que puede ser mas o menos amplio en
funcién del nimero de asignaturas y competencias que pretendan cubrirse (en el Grafico 1.3.1 se ofrecen
mas detalles sobre el contenido de los programas preparatorios). El tiempo que los nifios y jovenes pasan
en clases preparatorias/diferenciadas también varia de un pais a otro (véase el Grafico 1.2.8).

En 13 de los sistemas educativos que ofrecen clases preparatorias/diferenciadas, los alumnos pasan toda
la jornada escolar en estas clases de formacién independiente. En Bélgica (concretamente, en las
Comunidades francoéfona y flamenca, en lo que respecta a la educacion secundaria), Polonia y
Liechtenstein, por lo general, suele matricularse en estas clases a los alumnos que tienen un nivel
insuficiente de la lengua de instruccion. En Francia, los alumnos que no tienen estudios académicos
anteriores y no dominan el francés participan en clases preparatorias/diferenciadas a tiempo completo. De
ser necesario, pueden continuar los estudios en clases diferenciadas e incorporarse a las clases ordinarias,
con el resto de alumnos, para algunas asignaturas durante el segundo afo.

En 11 sistemas educativos, estos alumnos participan en clases preparatorias/diferenciadas durante la
mayor parte de su jornada escolar y también cursan algunas asignaturas en clases ordinarias con los
alumnos nacidos en el pais de acogida. Entre las clases ordinarias mas comunes suelen estar asignaturas
que no requieren un alto nivel de conocimiento de la lengua, como, por ejemplo, educacién fisica, musica o
arte (este es el caso, por ejemplo, de Croacia, Francia y Malta). En Francia, los alumnos recién llegados
que han estado escolarizados anteriormente, pero carecen de un buen nivel de francés, pueden asistir a
clases ordinarias en materias como educacion fisica, musica y artes plasticas. Asimismo, pueden ir
incorporandose a clase de matematicas, inglés y ciencias tan pronto como les sea posible, en funcién del
ritmo de cada uno. En Alemania, Grecia, Malta, Suecia, Suiza y Noruega, los alumnos recién llegados
pueden asistir a clases preparatorias para todas o la mayoria de asignaturas. En Austria, a partir del curso
2018/19, los alumnos que tengan un dominio insuficiente de la lengua de instruccion (en este caso, el
aleman) deberan matricularse en lo que se conoce como Deutschférderklassen (es decir, clases de apoyo
de aleman) durante un maximo de cuatro trimestres (es decir, 15 clases de aleman como segunda lengua
en educacioén primaria y 20 clases mas en educacién secundaria inferior). Durante el resto de su horario
lectivo, los alumnos asisten a clases ordinarias (en funcion de su grupo de edad).

En algunos paises, se recomienda a los alumnos migrantes recién llegados con un nivel bajo en el idioma
del pais de acogida que asistan a centros escolares especificos, en los que se ofrezcan clases de refuerzo
adicionales en el idioma nacional. En Francia, se recomienda a los nifios y jovenes migrantes recién
llegados con un nivel insuficiente de francés que se matriculen en centros escolares en los que se ofrezca
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un programa especificamente disefiado para migrantes recién llegados [UPE2A (%%)]. En Chipre y en
Bélgica [concretamente, en la Comunidad francéfona y en lo que respecta a la educacién secundaria,
existe el DASPA (°7)], se adopta un enfoque similar, aunque el grupo objetivo es mas amplio. En estos dos
sistemas educativos, se recomienda que todos los alumnos que tengan como lengua materna otro idioma
distinto a la lengua de instruccion vayan a centros escolares en los que puedan tener acceso a programas
adaptados, con una formacién linglistica intensiva. Ademas, en Bélgica (Comunidad francéfona), todos los
alumnos recién llegados (independientemente de su nivel de francés), cuya documentaciéon escolar no
permita probar que el individuo ha completado estudios equivalentes a las titulaciones académicas
nacionales estan obligados a inscribirse en el DASPA. También en Bélgica (Comunidad flamenca), se
orienta a los migrantes recién llegados que cumplen los criterios especificos para ser considerados
"alumnos recién llegados que no hablan neerlandés" (véase el Capitulo 1.1.1) hacia centros escolares que
faciliten apoyo linglistico en educacion secundaria (OKAN). Por este motivo, es posible que las opciones
de estos alumnos a la hora de elegir centro escolar sean mas limitadas que las de los que si hablan la
lengua de instruccion.

En 11 sistemas educativos [Bulgaria, Dinamarca, Hungria, los Paises Bajos, el Reino Unido (Inglaterra,
Gales e Irlanda del Norte), Bosnia y Herzegovina, Islandia, Macedonia del Norte y Turquia], no existen
normativas/recomendaciones de primer nivel en las que se aborde el tipo de clase al que debe asignarse a
los nifios y jévenes migrantes recién llegados dentro de sus centros escolares. Por ultimo, en la Republica
Checa y Dinamarca, los migrantes recién llegados (como cualquier otro estudiante) pueden incorporarse a
clases diferenciadas, especificas para alumnos con necesidades educativas especiales (de determinarse
que ese es el caso).

En alrededor de la mitad de los paises analizados, se ha limitado el tiempo maximo que los
alumnos migrantes recién llegados pueden pasar en clases diferenciadas.

En aquellos casos en los que los migrantes recién llegados asisten a clases diferenciadas, bien para
algunas o todas las asignaturas, las maximas autoridades competentes suelen establecer un plazo
maximo, al final del cual estos deberian integrarse plenamente en las clases ordinarias. En el Grafico 1.2.8
puede observarse que esto ocurre en cerca de la mitad de los sistemas educativos europeos analizados,
aunque el plazo limite establecido varia de unos a otros.

Dieciséis sistemas educativos tienen normativas/recomendaciones relativas a la duracion del periodo de
imparticion de las clases (preparatorias) diferenciadas, en las que los alumnos migrantes recién llegados
pueden pasar toda o la mayor parte de su jornada escolar (véase el Grafico 1.2.7). Solo en un sistema
educativo se define un periodo minimo durante el cual deben impartirse estas clases diferenciadas [en
Bélgica (Comunidad francéfona), el plazo minimo es de una semana] y, en todos los demas, lo que se
establece es un periodo maximo.

El periodo maximo de tiempo que los migrantes recién llegados pueden estudiar en clases o grupos
diferenciados es, generalmente, de entre uno y dos afos, aunque, en Luxemburgo, el plazo maximo
establecido es mas amplio: tres afios en educacion secundaria inferior y cuatro afios en educacion
secundaria superior general y FP. En Alemania, las normativas relativas a estos plazos maximos varian en
funcion del Lédnder, aunque normalmente los alumnos abandonan las clases preparatorias/diferenciadas
para incorporarse a las clases ordinarias en un plazo de entre seis meses y dos afos. En Croacia, los
alumnos que van a clases preparatorias continian asistiendo a clases diferenciadas adicionales y
recibiendo apoyo incluso después de haberse incorporado ya a la ensefianza ordinaria.

En diez sistemas educativos, se hace referencia al plazo maximo durante el cual los alumnos migrantes
recién llegados pueden asistir a algunas clases diferenciadas mientras pasan la mayor parte de su jornada
escolar en clases ordinarias. Croacia e Italia, por ejemplo, establecen un plazo maximo para este tipo de
formacién de 35y 16 semanas, respectivamente. En definitiva, el plazo maximo que los migrantes recién
llegados pueden asistir a clases diferenciadas se sitia entre las 24 semanas de ltalia y los cinco afios
como maximo de Grecia. De hecho, en este ultimo pais, el sistema de "clases de acogida”, en el que
participan todos los alumnos nacidos en territorio nacional y todos aquellos de procedencia migrante que
necesitan ayuda con el griego, consta de dos ciclos. El Ciclo | estd enfocado a alumnos que no hablan

(*®) Unités Pédagogiques pour Eléves Allophones Arrivants (Unidad pedagdgica para alumnos al6fonos recién llegados).

(") Dispositif d'Accueil et de Scolarisation des éléves Primo-Arrivants (Mecanismo de acogida y escolarizacion de alumnos
recién llegados).
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griego o tienen un nivel inicial y tiene una duracion de un afo, aunque puede solicitarse una prorroga de un
afio mas. Y el Ciclo Il esta enfocado a alumnos con un nivel de griego intermedio y tiene una duracion de
dos o tres afios como maximo. Los alumnos que necesiten asistir a ambos ciclos pueden cursar algunas
asignaturas en clases diferenciadas y, al mismo tiempo, participar también en clases ordinarias para
asignaturas en las que no sea necesario tener un nivel alto de griego. Esta modalidad formativa puede
prolongarse en el tiempo durante un maximo de cinco afos.

Grafico 1.2.8. Plazos minimos y maximos que los migrantes recién llegados pueden pasar en clases o grupos
diferenciados, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a los plazos minimos y maximos durante
los cuales los migrantes recién llegados pueden recibir formacion diferenciada; es decir, asistir a clases (preparatorias)
diferenciadas para todas o la mayoria de las asignaturas o bien solo para algunas asignaturas, mientras asisten a clases
ordinarias para las demas. Las diferencias contempladas entre niveles educativos y las disposicion especificas de cada pais se
indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".
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Notas relativas a paises concretos

Bélgica (BE de): en educacion primaria, los alumnos migrantes pueden estudiar en grupos diferenciados (clases preparatorias)
durante un periodo maximo de un afio. En educacion secundaria general y FP, el plazo se amplia hasta los dos arios.

Bélgica (BE nl): en educacion primaria, las normativas de primer nivel contemplan la organizacién de clases de inmersion
linglistica para todos los alumnos que no hablen neerlandés, con una duracion maxima de un afio. En educacién secundaria
general y FP, el periodo de tiempo durante el cual el alumno puede asistir a clases diferenciadas puede abarcar, en ciertos
casos, mas de un curso académico, si el alumno se matricula en una fecha posterior al 1 de octubre y ha estado en Bélgica
menos de un afio en el momento de comenzar el siguiente curso escolar.

Alemania: las normativas de primer nivel relativas a la duracion maxima de estas clases diferenciadas varian en funcion del
Lénder.

Grecia: para el curso académico 2018/19, la duracion maxima de estas clases diferenciadas (en los centros escolares de
acogida para la educacion de refugiados o DYEP) viene establecida en la Ley 4547/2018, de reciente aprobacion, y es de un
curso escolar, con la posibilidad de solicitar una prérroga de un afo adicional. Tras la realizacion de una evaluacion de sus
progresos, los alumnos pueden incorporarse a las clases ordinarias en cualquier momento.

Espana: las normativas de primer nivel relativas a la duracion maxima de estas clases diferenciadas varian de unas
comunidades auténomas a otras, por lo que no es posible facilitar datos al respecto.

Francia: en lo que respecta a la imparticion de clases diferenciadas, en educacion primaria, el minimo es de nueve horas a la
semana y, en educacion secundaria general y FP, se recomienda un minimo de 12 horas a la semana, aunque esta cifra puede
variar en funcion de las necesidades concretas de cada alumno.

Lituania y Malta: las normativas de primer nivel no abordan la incorporaciéon de estos alumnos a un tipo u otro de clase en lo
que respecta a FP.

Luxemburgo: los datos relativos a grupos diferenciados se refieren a la educacion secundaria general y a FP. Los datos
relativos a clases diferenciadas se refieren a la educacién primaria.

Eslovenia: los datos se refieren a la educacién primaria y a la educacién secundaria inferior.

Finlandia: los datos se refieren al periodo durante el cual los centros escolares pueden recibir financiacion de las maximas
autoridades competentes para organizar clases y grupos diferenciados con el fin de fomentar el aprendizaje del idioma del pais
de acogida como segunda lengua en educacion primaria y educacién secundaria general. En todos los niveles educativos
pertinentes, las clases preparatorias pueden financiarse de forma centralizada durante un plazo maximo de un afio.

Suecia: los datos se refieren a la educacion primaria y a la educacion secundaria inferior. En educacion secundaria superior
general y FP, no hay normativas de primer nivel en las que se establezca cuanto tiempo pueden asistir estos alumnos a clases
diferenciadas.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la duracion maxima de estas clases varian de un cantén a
otro. No hay un plazo méximo establecido en todos los cantones. El plazo maximo para asistir a clases diferenciadas para
algunas materias (cuando los alumnos asisten a clases ordinarias para la mayoria de las asignaturas) es de entre uno y tres
afios en educacion primaria y educacion secundaria inferior. Las clases preparatorias/grupos diferenciados pueden extenderse
en el tiempo hasta un maximo de uno o dos afios.

Los alumnos suelen seguir recibiendo los servicios de apoyo especifico para migrantes recién
llegados incluso después de haber concluido las clases preparatorias.

Independientemente de si el apoyo al aprendizaje se facilita en clases preparatorias/diferenciadas o
mientras el alumno asiste a las clases ordinarias, las maximas autoridades competentes pueden definir un
plazo concreto durante el cual los alumnos migrantes recién llegados pueden tener acceso a medidas de
apoyo y asistencia adicionales al comenzar su trayectoria académica en el pais de acogida. Esta atencion
especifica puede contribuir de manera decisiva a que los alumnos se familiaricen con el sistema educativo,
entiendan qué es lo que se espera de ellos y puedan conocer tanto al resto de sus compafieros como el
entorno escolar del que van a formar parte, en general.

Mientras que en el Capitulo 1.3 se habla del contenido de estas medidas de apoyo de forma mas detallada,
en este apartado intentaremos determinar si, en los paises analizados, se ha establecido o no un plazo
para la prestacion de servicios de apoyo especifico a los alumnos migrantes recién llegados y su duracién
(las medidas de apoyo que se ofrezcan a todos los alumnos con necesidades de aprendizaje especificas
no se tendran en cuenta en este apartado). En el Grafico 1.2.9 puede observarse que, en la mayoria de
paises en los que se hace una distincion entre los alumnos migrantes recién llegados y el resto de alumnos
migrantes (es decir, en 15 de 23 paises), se establece algun tipo de plazo para la facilitacion de estas
medidas de apoyo.

El periodo durante el cual se ofrecen estas medidas de apoyo especifico puede durar entre una semana
como minimo, como es el caso de Bélgica (Comunidad francofona), y cuatro afios, como en Lituania y
Suecia; aunque la extension mas habitual es de uno o dos afios. En Dinamarca, Rumania, Noruega e
Islandia, los migrantes recién llegados tienen derecho a recibir servicios de apoyo al aprendizaje desde que
llegan al pais de acogida. En el resto de paises, los alumnos migrantes recién llegados pueden recibir
asistencia desde el momento en que se matriculan por primera vez en el sistema educativo.

Este periodo de asistencia suele dirigirse especificamente a alumnos que necesitan ayuda con la lengua o
lenguas de instruccion, por lo que se centra en el aprendizaje del idioma. En Dinamarca, los alumnos
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recién llegados que no hablan danés con fluidez pueden recibir formacién linglistica para aprender el
idioma durante un maximo de dos afios; aunque los migrantes que llegan a Dinamarca con una edad
superior a los 14 afios o sin haber aprendido a leer o escribir pueden seguir accediendo a este tipo de
ayuda mas alla de este plazo. En Francia, los alumnos recién llegados no francéfonos que han ido antes a
la escuela en su pais de origen (Eleves allophones nouvellement arrivés) pueden recibir servicios de apoyo
durante dos afios; mientras que aquellos que no han estado escolarizados anteriormente (Non Scolarisé
Anterieurement) suelen recibirlo durante un plazo de tres afios. En ltalia, los alumnos migrantes recién
llegados pueden asistir a entre ocho y diez clases de italiano durante un periodo de entre 16 y 24 semanas.
En Bélgica (Comunidad flamenca), los alumnos recién llegados que no hablan neerlandés tienen derecho a
recibir una formacion inicial, dentro del proceso de acogida (es decir, clases preparatorias), durante un afio,
en todos los niveles educativos, asi como servicios de apoyo complementario durante un ano una vez que
se incorporan a las clases ordinarias con el resto de alumnos. Por ultimo, en Liechtenstein, los alumnos
recién llegados que no hablan aleman y estdn en edad de escolarizacion obligatoria estan obligados a
hacer un curso intensivo de aleman como segundo idioma de un afio de duracion cuando se matriculan en
el sistema educativo. De ser necesario, estas medidas de apoyo pueden prolongarse hasta que el alumno
cumpla los 18 afos. Tras la realizacion de este curso de un afio, los alumnos tienen derecho a acceder a
servicios de apoyo linglistico adicionales, que se integran dentro de la programacién de las clases
ordinarias.

Grafico 1.2.9. Plazo establecido para la prestacion de servicios de apoyo a los alumnos migrantes recién llegados,
en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En el grafico se muestra si, en las normativas/recomendaciones de primer nivel, se establece o no un plazo determinado para
la prestacion de servicios de apoyo especifico a los alumnos migrantes recién llegados. En la tabla se indica la duracion de
estos servicios de apoyo especifico. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas
relativas a paises concretos".
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Notas relativas a paises concretos

Republica Checa: no se hace ninguna distincion entre alumnos migrantes recién llegados y otro tipo de alumnos migrantes en
las normativas/recomendaciones de primer nivel. En educacion primaria y educacion secundaria inferior, los alumnos migrantes
procedentes de otros paises comunitarios y del EEE deben acudir a un centro escolar de la region para recibir un minimo de
70 clases de checo.

Espafna: en algunas comunidades autonomas se distingue entre alumnos migrantes recién llegados y otro tipo de alumnos
migrantes. Como, por ejemplo, en la Comunidad Auténoma de Catalufia; aunque, en este caso, no se especifica ningtin plazo
concreto, ya que estos estudiantes pueden recibir servicios de apoyo durante tanto tiempo como sea necesario.

Polonia: los datos que se muestran en la tabla se refieren a servicios de apoyo al aprendizaje de materias escolares. Los
servicios de apoyo linglistico para el aprendizaje del idioma del pais de acogida son prestados durante tanto tiempo como el
alumno migrante los necesite (tal y como se indica en el grafico).

Eslovenia: en educacion primaria y educacion secundaria inferior, puede llevarse a cabo procesos adaptados de evaluacion.
En educacion primaria, educaciéon secundaria inferior y superior general y FP, se facilita apoyo linguistico intensivo para el
aprendizaje del esloveno.

Islandia: los datos se refieren a servicios de apoyo escolar encaminados a fomentar la integraciéon de los refugiados. No se
especifica un plazo concreto para otro tipo de alumnos migrantes recién llegados.

En algunos paises, aunque no es de maxima importancia, se tiene en cuenta si el alumno acaba de llegar
de otro pais o bien si ya lleva viviendo en territorio nacional un tiempo. Los alumnos se consideran "recién
llegados” si, en el momento en el que se matriculan por primera vez en el sistema educativo del pais de
acogida, no hablan la lengua de instruccién en casa o bien si sus conocimientos del idioma del pais de
acogida no se consideran lo suficientemente amplios como para poder llevar a cabo un aprendizaje eficaz.
En el Reino Unido (Inglaterra e Irlanda del Norte), todos los alumnos con un idioma distinto al inglés (o al
irlandés, en Irlanda del Norte) que se matriculan por primera vez en el sistema educativo tienen derecho a
recibir servicios de apoyo linguistico. A estos estudiantes se les realiza un seguimiento y una evaluacion
durante los primeros tres afios de su escolarizacion. También en el Reino Unido (Irlanda del Norte), una
vez que termina el plazo de tres afios durante el cual se les presta apoyo adicional, los centros escolares
deben realizar una evaluacion de los conocimientos de los alumnos en el idioma del pais de acogida en
funcién del Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion
(MCER) con el fin de demostrar que se siguen cumpliendo los criterios establecidos para recibir fondos
complementarios. Esta evaluacion se realizara anualmente mientras las medidas de apoyo adicional sigan
considerandose necesarias (véase el Capitulo I.1.1, relativo a financiacion).

En varios paises en los que se hace una distincion entre alumnos migrantes recién llegados y el resto de
alumnos migrantes, no se establece un plazo maximo concreto para la prestacion de servicios de apoyo
porque estos alumnos pueden recibir asistencia durante tanto tiempo como sea necesario [en Bélgica
(Comunidad germanofona), Dinamarca (como se ha indicado anteriormente), Chipre, Luxemburgo y
Noruega]. En todos estos paises se hace referencia expresa a la prestacion de apoyo linguistico. De
hecho, en Bélgica (Comunidad germandfona), estos alumnos tienen derecho a recibir servicios de apoyo
especifico hasta que alcanzan, al menos, un nivel A2 en la escala MCER en el idioma del pais de acogida.

Si bien las medidas de apoyo parecen centrarse en gran medida en el aprendizaje del idioma del pais de
acogida durante esta fase inicial, también puede prestarse asistencia en otros ambitos relativos a su
desarrollo cognitivo y a su integracion social y psicoldgica. En Eslovenia, por ejemplo, los alumnos recién
llegados pueden acogerse a procedimientos y criterios adaptados de evaluacion durante sus primeros dos
afios de estudio, en educacion primaria y educacion secundaria inferior, si sus padres estan de acuerdo.
En Suecia, ademas de facilitarles apoyo para que aprendan el idioma del pais de acogida, se les ayuda a
desarrollar los conocimientos que ya tienen de su lengua familiar en las clases preparatorias (véase el
Capitulo |.3. para obtener informacion sobre mas medidas de apoyo).

En Irlanda, Finlandia, Portugal y el Reino Unido (Escocia) no se considera a los alumnos migrantes recién
llegados como un grupo objetivo diferenciado. En estos paises, se ha desarrollado un sistema de apoyo
integral con el fin de responder a las necesidades particulares de todos los estudiantes. Por lo que, dentro
de los criterios que se utilizan para prestar apoyo al alumnado, se tienen en cuenta, entre otros factores,
las necesidades de apoyo adicional derivadas de la procedencia migrante de los alumnos, como puede
ser, por ejemplo, la necesidad de apoyo social y emocional (véase el Apartado Il 3.2 para obtener mas
informacion sobre casos concretos de apoyo social y emocional). En el Reino Unido (Gales), los migrantes
recién llegados no se consideran un grupo objetivo especifico. Todos los alumnos cuya lengua materna
sea otro idioma distinto al inglés o al galés (es decir, que estén aprendiendo inglés o gales como idioma
adicional) pueden recibir apoyo linglistico para facilitar su acceso al plan de estudios durante tanto tiempo
como sea necesario.
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I.3. APOYO PSICOSOCIAL, LINGUIiSTICO Y AL APRENDIZAJE

Este capitulo consta de cuatro apartados, en los que se abordan los distintos enfoques promovidos en los
sistemas educativos europeos en lo que respecta a la prestacion de servicios de apoyo linglistico y al
aprendizaje, asi como de atencién psicosocial; elementos que son vitales a fin de poder garantizar que los
alumnos de procedencia migrante se integran de forma eficaz en sus respectivos centros escolares.

En algunos sistemas educativos, existe una fase de integracion inicial durante la cual se facilita apoyo
linguistico y al aprendizaje a los alumnos migrantes recién llegados en clases o grupos diferenciados, a los
que también se denomina "clases preparatorias"”. En el primer apartado de este capitulo, hablaremos del
contenido curricular de estas clases y de los distintos tipos de apoyo al aprendizaje que en ellas pretende
facilitarse.

En el resto de paises, los alumnos migrantes se incorporan directamente a las clases ordinarias con el
resto de sus comparieros, aunque se les facilita apoyo adicional. El apoyo linglistico es un elemento clave
en este proceso, por lo que, en el segundo apartado del capitulo, se analizaran Ilas
normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la imparticion de clases adicionales de la lengua
de instruccién y en la lengua familiar del alumno.

En el tercer apartado de este capitulo se analizaran el resto de medidas promovidas por las autoridades
educativas con el fin de dar apoyo a los alumnos migrantes que asisten a las clases ordinarias con el resto
de sus compafieros. Ademas de la facilitacion de apoyo pedagdgico, estas incluyen el fomento de la
participacion de los padres en la educacion de sus hijos y la imparticion de una educacion de caracter
intercultural. Se ha demostrado que estas dos medidas contribuyen a la creacion de un entorno de
aprendizaje positivo y de apoyo.

Por dltimo, en el ultimo apartado de este capitulo, se consideraran las normativas/recomendaciones
relativas a la facilitacion de atencion psicosocial a los alumnos migrantes y se indicara si existe o no la
figura de los "mediadores interculturales". En este apartado también se mencionara expresamente si se
ofrece atencion especifica a los menores no acompafiados.

1.3.1. Apoyo al aprendizaje en clases preparatorias

Como ya se ha comentado anteriormente, uno de los posibles enfoques organizativos encaminados a
fomentar la integracién de los nifios y jovenes migrantes recién llegados es matricularles en las denominadas
"clases preparatorias" (véanse también los Graficos 1.2.7 y 1.2.8), a las que, en algunos paises, también se
conoce como "clases de acogida" o "de transicion". En estas clases o grupos diferenciados, los alumnos
reciben una formacion linglistica intensiva y, en algunos casos, contenidos adaptados de otras materias. El
objetivo de esta medida es facilitarles una buena base antes de que se integren plenamente en las clases
ordinarias (Comisién Europea/EACEA/ Eurydice, 2017b).

Hay estudios que sugieren que, en las clases preparatorias, se dispone de mas tiempo y espacio que en
las clases ordinarias para la ensefianza y el aprendizaje de la lengua de instruccion. Esto se considera
especialmente importante en secundaria, puesto que los estudiantes son mayores vy, por tanto, tienen
menos facilidad para aprender un nuevo idioma; lo que se suma a que, en educacion secundaria, las
asignaturas de estudio son cada vez mas complejas y la exigencia académica va en aumento, por lo que
es necesario tener un buen dominio de la lengua de instrucciéon (Koehler, 2017). Por otro lado, las clases
preparatorias también pueden ser perjudiciales para la integracion, al separar a los alumnos migrantes del
resto de alumnos, nacidos en el pais de acogida. Es mas, el progreso educativo de los alumnos migrantes
puede sufrir retrasos si se presta demasiada atencion al aprendizaje de la lengua de instruccion, hasta el
punto de quedarse rezagados en el aprendizaje de otras materias de estudio (Nilsson y Bunar, 2016).

En aquellos casos en los que los alumnos migrantes recién llegados pasan toda o la mayor parte de la
jornada escolar en clases preparatorias, es de vital importancia encontrar un equilibrio entre el aprendizaje
que realiza el alumno del idioma y de otras materias de estudio (ibid.). En este sentido, en el Grafico 1.3.1,
se analiza cual es el contenido curricular de las clases preparatorias que se establece en las normativas
y/o recomendaciones de primer nivel.

Al pedirles a los alumnos migrantes recién llegados que se enfrenten a un reto cognitivo de alto nivel en las
clases preparatorias, también es importante ofrecerles medidas de apoyo al aprendizaje de calado
(Sinkkonen y Kyttala, 2014; Nilsson y Axelsson, 2013). En el Grafico 1.3.2 se analizan los distintos tipos de
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medidas de apoyo al aprendizaje que deben ofrecerse a estos estudiantes, segun lo establecido en las
normativas y/o recomendaciones de primer nivel.

Si no se da acceso a los alumnos a medidas efectivas de apoyo lingtiistico y al aprendizaje, el proceso de
transicion de las clases preparatorias a las clases ordinarias, con el resto de comparieros, puede ser
problematica (Nilsson y Axelsson, 2013). En este sentido, en el Grafico I.3.3, se indica si las maximas
autoridades competentes de cada pais recomiendan o no que los centros escolares ofrezcan medidas de
apoyo especifico a los alumnos de procedencia migrante para que esta transicion se realice de forma fluida
y sin complicaciones.

En su mayoria, las maximas autoridades competentes abogan por que se ensefien diversas
materias en las clases preparatorias.

Como se muestra en el Graficol.3.1, en toda Europa, 26 sistemas educativos afirman contar con
normativas y/o recomendaciones de primer nivel en las que se definen los contenidos que deberian
abordarse en las clases preparatorias para alumnos migrantes recién llegados. Aun asi, en Italia y el Reino
Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), tal y como se establece en los documentos oficiales, la
definicion de los contenidos de las clases preparatorias es responsabilidad de las autoridades locales o
bien de los propios centros escolares.

En los Paises Bajos, Portugal y Bosnia y Herzegovina, aunque si se ofrecen clases preparatorias, no
existen normativas y/o recomendaciones de primer nivel en las que se establezca el contenido de las
mismas. Por ultimo, en otros nueve sistemas educativos [la Republica Checa, Letonia, Hungria,
Eslovaquia, el Reino Unido (Escocia), Islandia, Montenegro, Macedonia del Norte y Turquia], no se dispone
de normativas/recomendaciones relativas a esta materia ni se ofrece ningun tipo de clase preparatoria.

Grafico 1.3.1. Contenido curricular de las clases preparatorias, en educacion primaria, secundaria general y FP
(CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria
En el grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas al contenido curricular de las clases o
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grupos preparatorios. Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades locales/centros escolares"
significa que, segun lo establecido en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las autoridades
locales o en los centros escolares la obligacion de tomar decisiones en este ambito normativo. Las diferencias contempladas
entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Véase el Glosario para consultar la definicion de "clases preparatorias”.

Notas relativas a paises concretos

Bélgica (BE nl): no se incluye ni la educacion primaria ni la FP a tiempo parcial.

Dinamarca, Luxemburgo y Eslovenia: no se incluye ni la educacién secundaria superior general ni la FP.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Grecia: el contenido curricular se refiere a dos tipos distintos de programas de apoyo: a) al plan de estudios de los centros
escolares de acogida para la educacion de refugiados (o DYEP), en el que se incluyen seis asignaturas (se tiene acceso a los
programas de los DYEP en educacion primaria y educacion secundaria inferior); b) al plan de estudios de las "clases de
acogida", niveles | y Il, que abarcan la lengua de instruccion, asi como otras materias que forman parte del plan de estudios del
sistema de ensefianza ordinaria, en funciéon de lo que decida el consejo docente y del nivel educativo (es posible asistir a
"clases de acogida" en educacién primaria, educacion secundaria inferior y superior general y FP).

Espaia: en las clases preparatorias se prioriza el aprendizaje de la lengua de instruccién y la incorporacion de los alumnos a
las clases ordinarias. Aun asi, también se recomienda incluir algunos elementos de otras materias que forman parte del plan de
estudios. No se incluye la FP.

Chipre: se fomenta la ensefianza de la lengua de instruccion en todos los niveles educativos y la ensefianza de matematicas y
ciencias naturales Unicamente en educacion secundaria inferior.

Lituania: las ciencias sociales y la educacion intercultural no se imparten en educacion primaria.

Malta y Liechtenstein: no se incluye la FP.

Austria: en el curso escolar 2017/18, los alumnos que asistian a clases ordinarias con el resto de alumnos, pero tenian un
nivel insuficiente de aleman, asistieron a grupos de apoyo linguistico (Sprachstartgruppen) o recibieron clases de apoyo
linglistico (Sprachférderkurse) en vez de clases de otras asignaturas obligatorias. A partir del curso 2018/19, estos alumnos
tienen que matricularse en clases de apoyo de aleman (Deutschférderklassen): 15 clases en educacion primaria y 20 clases en
educacion secundaria inferior. Estas clases preparatorias siguen un plan de estudios especifico. Durante el resto del horario
lectivo, los alumnos asisten a clases ordinarias con el resto de alumnos (en funcién de su grupo de edad).

Eslovenia: no hay clases preparatorias ni en educacion secundaria superior general ni en FP.

Finlandia: educacion fisica, arte y religion, ética y/o educacién en valores morales no se imparten en FP.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: hay clases preparatorias en educacion primaria, en educaciéon secundaria inferior y en FP, pero no en educacion
secundaria superior general. Las clases preparatorias en FP abarcan todas las materias escolares que se mencionan en el
grafico. El contenido curricular de estas clases varia en educacion primaria y secundaria y también de un cantén a otro.
Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacioén tedrica
que forma parte de sus programas.

Noruega: segun lo establecido en documentos oficiales, los centros escolares tienen la obligacién de incluir la ensefianza del
noruego en las clases preparatorias en educacion secundaria superior, pero, en todos los demas niveles educativos, las
autoridades locales y los centros escolares pueden decidir libremente la estructura y el contenido de la educaciéon que se va a
facilitar a los alumnos migrantes recién llegados.

En la mayoria de sistemas educativos que cuentan con normativas y/o recomendaciones de primer nivel
sobre el contenido de las clases preparatorias, se indica que estas deberian abarcar diversas materias. De
hecho, en algunos paises, como Dinamarca, Grecia, Luxemburgo, Polonia, Finlandia y Suecia, todas o casi
todas las asignaturas que se indican en el Grafico 1.3.1 se mencionan expresamente en documentos
oficiales. Por el contrario, 13 sistemas educativos (*) se centran exclusivamente en la ensefianza de la
lengua de instruccion o bien combinan esta con la educacion intercultural/para la ciudadania.

En algunos casos, como en el de Rumania, este enfoque mas limitado se explica por el hecho de que,
mientras aprenden la lengua del pais de acogida en un curso de iniciacion, los alumnos migrantes recién
llegados deben cursar también todas las demas asignaturas dentro del sistema de ensefianza ordinaria. En
Espafa, se recomienda que las clases preparatorias se centren especialmente en el aprendizaje de la
lengua de instruccion y que, tan pronto como sea posible, los alumnos migrantes empiecen a pasar menos
tiempo en las clases preparatorias y mas tiempo en las clases ordinarias con el resto de sus companieros,
nacidos en el pais de acogida. Algo parecido ocurre en Eslovenia, donde las directrices oficiales
recomiendan que los alumnos migrantes recién llegados asistan a (solo) 20 clases preparatorias, centradas
especialmente en el aprendizaje de la lengua de instruccion y en la educacion intercultural, antes de
incorporarse a las clases ordinarias.

Ademas de las tendencias generales que acabamos de mencionar, cabe destacar que el contenido
curricular de las clases preparatorias sigue un patrén similar al de la ensefianza ordinaria, es decir, que, en
cierto modo, se hace un mayor hincapié en las asignaturas principales del plan de estudios. Ademas de la
lengua de instruccion, las demas materias (mencionadas en orden descendente) son: matematicas (en
12 sistemas educativos); ciencias naturales y sociales (en 10 sistemas educativos, cada una); idiomas

(%) Alemania, Austria, Bélgica (Comunidad germanofona), Bulgaria, Croacia, Eslovenia, Espafia, Estonia, Irlanda,
Liechtenstein, Noruega, Rumania y Serbia.
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extranjeros (principalmente, inglés), educacion fisica y arte (en 9 sistemas educativos, cada una);
informatica (en 8 sistemas educativos); y educacién intercultural, asi como religion, ética y/o educacién en
valores morales (en 7 sistemas educativos, cada una). La ensefianza de la lengua familiar del alumno se
menciona en las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas al contenido de las clases
preparatorias de solo dos paises: Finlandia y Suecia.

Otras materias mencionadas en las normativas/recomendaciones de primer nivel son, entre otras,
educacion para la ciudadania (en Alemania) y musica, educaciéon en seguridad, preparacion para la vida
familiar y emprendimiento (en Polonia). Es mas, en algunos sistemas educativos, en vez de hablar de
materias, se hace referencia al desarrollo de competencias clave; algunas de ellas de caracter transversal,
como el hecho de aprender a aprender y el desarrollo de habilidades sociales (en la Comunidad flamenca
de Bélgica), asi como competencias culturales, como la realizacion de gestiones de la vida diaria, la
multialfabetizacion, la sostenibilidad y la responsabilidad global, entre otras (en Finlandia).

En las clases preparatorias, deben ofrecerse a los alumnos diversas medidas de apoyo al
aprendizaje.

Para ayudar a los alumnos migrantes recién llegados a avanzar a buen ritmo en las clases preparatorias,
los documentos oficiales recomiendan poner a su disposicion diversas medidas de apoyo al aprendizaje.
Entre ellas se incluyen medidas que suelen estar, a menudo, bajo el control directo de las maximas
autoridades educativas, como son el establecimiento de un numero maximo de alumnos por clase con el
fin de garantizar unas condiciones mas propicias para el aprendizaje o la facilitacion de material
pedagdgico especifico, adaptado a las necesidades de estos alumnos. También incluyen distintas formas
de apoyo pedagodgico que suelen depender directamente de los docentes, como, por ejemplo, la
ensefianza diferenciada, la adopcién de medidas de apoyo al aprendizaje bien de caracter individualizado
0 en grupo, o bien otras formas de apoyo, facilitadas con la ayuda de otros estudiantes, como son la
educacion entre iguales o los programas de mentoria por parte de alumnos de mas edad o con mas
experiencia.

En el Grafico 1.3.2 puede observarse que, en 19 de los 33 sistemas educativos en los que se ofrecen de
forma generalizada grupos diferenciados o clases preparatorias para los alumnos migrantes recién
llegados (véase también el Grafico 1.3.1), se hace referencia a algunas de las medidas de apoyo al
aprendizaje que se han mencionado anteriormente en las normativas y/o recomendaciones de primer nivel
(véase el Grafico 1.3.7 para obtener informacién sobre las medidas de apoyo al aprendizaje que se facilitan
a los alumnos que asisten a las clases ordinarias, con el resto de alumnos). Sin embargo, este no es el
caso de Bulgaria, Dinamarca, Estonia, los Paises Bajos, Portugal, Bosnia y Herzegovina ni Liechtenstein, a
pesar de que, en general, si se ofrecen clases preparatorias en estos paises. Por otro lado, en Bélgica
(Comunidades francéfona y flamenca), Italia, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte), la eleccion de las medidas de apoyo es, tal y como se indica en los documentos oficiales,
responsabilidad de las autoridades locales/los centros escolares.

En la mayoria de sistemas educativos que cuentan con normativas/recomendaciones de primer nivel en
esta materia, se recomienda el uso de, al menos, tres de estas medidas de apoyo al aprendizaje en las
clases preparatorias. De hecho, en Alemania, Chipre, Malta y Eslovenia, se hace referencia a todas o a
casi todas las medidas de apoyo en los documentos oficiales. Aunque, por el contrario, en otros cuatro
sistemas educativos, solo se promueve una de estas medidas de apoyo. Concretamente, la facilitacién de
material pedagodgico especifico (en Rumania), la ensefanza diferenciada [en Bélgica (Comunidad
germanofona) y Noruega] y la prestacion de medidas de apoyo al aprendizaje individualizadas (en Serbia).

En general, las maximas autoridades educativas suelen referirse mas habitualmente a la ensefianza
diferenciada (en 14 sistemas educativos); mientras que las medidas de apoyo que dependen de los
docentes (es decir, las medidas de apoyo al aprendizaje de caracter individualizado y en grupo), se
mencionan en un ndmero mas reducido de sistemas educativos (12 y 11, respectivamente). La limitacién
del niumero de alumnos por clase y la facilitacion de material pedagogico (que son medidas de apoyo que
estan bajo el control directo de las maximas autoridades educativas) se mencionan en las
normativas/recomendaciones de 13 sistemas educativos. Las medidas de apoyo al aprendizaje para
alumnos migrantes recién llegados en clases preparatorias que se mencionan con menos frecuencia en los
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documentos oficiales son: el establecimiento de programas de mentoria (en 4 sistemas educativos) y la
educacion entre iguales (en 3 sistemas educativos).

El hecho de que las medidas de apoyo pedagdgico facilitadas por los docentes y, especialmente, por otros
alumnos, se citen con menos frecuencia en las normativas/recomendaciones de primer nivel puede
deberse a que los centros escolares y los profesores tienen, por lo general, bastante autonomia a la hora
de determinar y prestar el apoyo pedagdgico y al aprendizaje que sea mas adecuado en funcion de las
necesidades de los alumnos. En este sentido, en las normativas polacas, por ejemplo, se destaca que las
medidas de apoyo que se facilitan en las clases preparatorias deben ajustarse a las necesidades
educativas, psicofisicas y de desarrollo de los estudiantes. Asimismo, las medidas pueden incluir la
prestacion de apoyo por parte de hablantes de la lengua familiar de los alumnos migrantes.

Grafico 1.3.2. Medidas de apoyo al aprendizaje facilitadas en las clases preparatorias, en educacion primaria,
secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Fuente: Eurydice. (*) = Macedonia del Norte

Nota aclaratoria

En el grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a las medidas de apoyo al aprendizaje
facilitadas en los grupos diferenciados o clases preparatorias. Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las
autoridades locales/centros escolares™ significa que, segun lo establecido en documentos oficiales, las maximas autoridades
educativas delegan en las autoridades locales o en los centros escolares la obligacion de tomar decisiones en este ambito
normativo. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Véase el Glosario para consultar la definicion de “clases preparatorias” y de las distintas medidas de apoyo al aprendizaje.

Notas relativas a paises concretos

Espaia y Malta: no se incluye la FP.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Chipre: solo se incluye la educacion primaria.

Luxemburgo: se refiere principalmente a la educacion primaria y a la educacion secundaria inferior general. El establecimiento
de programas de mentoria solo se promueve en educacién secundaria inferior general.

Eslovenia: no hay clases preparatorias ni en educacion secundaria superior general ni en FP.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: hay clases preparatorias en educacion primaria, en educaciéon secundaria inferior y en FP, pero no en educacion
secundaria superior general. Las clases preparatorias en FP abarcan todas las materias escolares que se mencionan en el
grafico. El contenido curricular de estas clases varia en educacion primaria y secundaria y también de un cantén a otro.
Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién teérica
que forma parte de sus programas.
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Se promueve la prestacion de apoyo especifico durante la transicion al sistema de ensefianza
ordinaria en algo mas de la mitad de los sistemas educativos en los que se ofrecen clases
preparatorias.

Para facilitar el progreso en el aprendizaje de los alumnos de procedencia migrante y evitar cualquier tipo
de trastorno en su escolarizacion, es posible que sea necesario prestarles un apoyo aun mayor cuando
llega el momento de que abandonen las clases preparatorias para incorporarse definitivamente a las clases
ordinarias. Como puede observarse en el Grafico 1.3.3, existen normativas y/o recomendaciones de primer
nivel en las que se promueve la prestacion de apoyo especifico durante esta fase de transicion en 16 de
los 33 sistemas educativos en los que se facilitan clases preparatorias a los alumnos migrantes recién
llegados (véanse también los Graficos 1.3.1 y 1.3.2).

Gréfico 1.3.3. Prestacion de apoyo especifico a los alumnos durante la transicion de las clases preparatorias a las
clases ordinarias, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18

Si hay normativas/recomendaciones
de primer nivel sobre la prestacion
de apoyo especifico durante el
proceso de transicion

Responsabilidad de las autoridades
locales/centros escolares

No hay
normativas/recomendaciones de
primer nivel sobre la prestacion de
apoyo especifico durante el proceso
de transicion

No se facilitan clases preparatorias

Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria

En el grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la prestacién de apoyo especifico a los
alumnos migrantes durante su transiciéon de los grupos diferenciados o clases preparatorias a las clases ordinarias. Cuando se
indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades locales/centros escolares" significa que, segun lo establecido en
documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las autoridades locales o en los centros escolares la
obligacion de tomar decisiones en este ambito normativo. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en
el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Véase el Glosario para consultar la definicion de "clases preparatorias”.

Notas relativas a paises concretos

Bélgica (BE nl): no se incluye la educacion primaria.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Luxemburgo: no se incluye la educacién secundaria inferior/superior general.

Malta: no se incluye la FP.

Paises Bajos: no se incluye ni la educacion primaria ni la educacion secundaria inferior.

Eslovenia: no hay clases preparatorias ni en educacion secundaria superior general ni en FP.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: hay clases preparatorias en educacion primaria, educacion secundaria inferior y FP, pero no en educacién secundaria
superior general.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién teérica
que forma parte de sus programas.

En ltalia, el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) y Serbia, el apoyo que se presta a los
alumnos migrantes durante su transicion de las clases preparatorias al sistema de ensefianza ordinaria es,
segun se indica en los documentos oficiales, responsabilidad de las autoridades locales o de los centros
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escolares. En 12 sistemas educativos (*°) no existen normativas/recomendaciones que hagan referencia a
medidas concretas de apoyo durante esta fase de transicidon, a pesar de que si se ofrecen, de forma
generalizada, clases preparatorias. En los nueve sistemas educativos restantes, no hay clases
preparatorias y, por tanto, tampoco normativas o recomendaciones en este ambito.

Un ejemplo de los distintos tipos de apoyo que se facilitan a los alumnos migrantes que pasan de las
clases preparatorias a las clases ordinarias, son las medidas contempladas en los documentos oficiales de
la Comunidad germandfona de Bélgica, en los que se establece que los alumnos que van a clases
preparatorias en educacion primaria deben asistir un dia a la semana a clases ordinarias. Asimismo, en
educacion secundaria general, se les va incorporando progresivamente al sistema de ensefianza ordinaria.
Por otro lado, en la Comunidad flamenca de Bélgica, al incorporarse a las clases ordinarias, se les asigna a
todos los alumnos de procedencia migrante un cierto numero de horas de docencia, durante las cuales se
les ofrece orientacion y apoyo y se hace un seguimiento de su progreso.

1.3.2. Enseianza de idiomas y apoyo lingilistico

Tener un buen conocimiento de la lengua de instruccion es una condicion indispensable para que cualquier
alumno progrese en sus estudios y, dado que la lengua de instruccion rara vez es la lengua materna o
familiar de los alumnos migrantes, estos suelen necesitar mayor apoyo linglistico que sus compafieros
nacidos en el pais de acogida (OCDE, 2018).

La "dimension linglistica" es un rasgo comun de las politicas y medidas educativas encaminadas a facilitar
la integracion de los alumnos migrantes. Este enfoque contempla la ensefianza de la lengua de instruccion,
no solo como asignatura independiente, sino también como un elemento transversal que se imparte en
todas las asignaturas del plan de estudios. Ademas, también da cabida a la ensefianza de la lengua
familiar de los alumnos migrantes. La ensefianza de idiomas puede, asimismo, convertirse en un elemento
integral de los centros escolares mediante la adopcién de un enfoque curricular mas amplio, en el que se
valoren todos los idiomas y se promueva el plurilingliismo. Estos y otros aspectos de la dimensién
lingliistica se discuten mas detalladamente en el Apartado Il de este informe.

En este breve apartado se abordaran principalmente dos aspectos muy concretos de la "dimension
linglistica": la ensefianza de la lengua de instruccion a los alumnos migrantes mediante clases adicionales
(véase el Gréfico 1.3.4) y la ensefianza de sus lenguas familiares (véanse los Graficos 1.3.5 y 1.3.6). Esta
ultima cuestion se abord6 en una de las recomendaciones clave realizadas por un grupo de expertos, que
participd en los seminarios y en las actividades de aprendizaje entre iguales organizados por la Comision
Europea (Comisiéon Europea, 2017b).

El término "clases adicionales" se refiere a clases que se imparten ademas de las que forman parte del
plan de estudios convencional. Pueden celebrarse dentro o fuera del horario asignado a la docencia de las
materias que forman parte del curriculo general. Se habla de la asignacion de horarios para estas clases
en el Capitulo 2 (véase el Grafico 1.2.7) y en el primer apartado de este capitulo.

En practicamente todos los paises, hay documentos oficiales en los que se promueve la
ensefanza de la lengua de instruccion por medio de clases adicionales.

Practicamente todos los sistemas educativos analizados han publicado normativas/recomendaciones de
primer nivel sobre la ensefianza de la lengua de instruccion en clases adicionales, en uno o mas niveles
educativos y dentro y/o fuera del horario escolar. Solo Luxemburgo (excepto en educaciéon primaria), el
Reino Unido (Inglaterra), Bosnia y Herzegovina y Macedonia del Norte carecen de cualquier tipo de
normativa/recomendacion en esta materia.

Segun lo establecido en normativas o recomendaciones, este tipo de formacion se imparte dentro del
horario escolar en la mayoria de sistemas educativos analizados. Ademas, en 13 de estos sistemas, estas
clases también se celebran fuera del horario escolar en algunos o todos los niveles educativos. En algunos
casos, como en Polonia, los alumnos participan en estas clases dentro del horario escolar cuando asisten
a clases preparatorias (véase el Grafico 1.3.1) y fuera del horario escolar cuando ya se han incorporado a
las clases ordinarias. Estas clases adicionales de la lengua de instruccion solo se imparten exclusivamente
fuera del horario escolar en dos paises (concretamente, en Bulgaria y Turquia). Claramente, todos estos

(*®) Bélgica (Comunidad francofona), Bosnia y Herzegovina, Bulgaria, Croacia, Dinamarca, Eslovenia, Espafa, Estonia,
Lituania, Polonia, Portugal y Rumania.
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enfoques (es decir, el hecho de programar las clases adicionales dentro o fuera del horario escolar) tienen
ventajas, pero también desventajas. Por ejemplo, los alumnos que reciben clases adicionales fuera del
horario escolar habitual pueden tener jornadas escolares mas largas que el resto de sus compaferos (que
solo asisten a las clases propias del curriculo convencional). En cambio, los alumnos que asisten a estas
clases dentro del horario escolar pueden perderse clases de otras asignaturas escolares.

En algunos sistemas educativos, la responsabilidad de decidir si se ensefia o no la lengua de instruccion por
medio de clases adicionales y en qué momento se imparten estas clases se delega en las autoridades locales
o centros escolares. Este es el caso en Dinamarca, Lituania, los Paises Bajos y el Reino Unido (Escocia). En
otros tres paises (Estonia, Portugal y Noruega), los centros escolares solo estan autorizados a tomar
decisiones sobre las clases adicionales que se celebran fuera del horario escolar; mientras que, en Islandia,
solo pueden tomar decisiones en esta materia cuando las clases adicionales tienen lugar dentro del horario
escolar. En Eslovenia, el margen de actuacion de los centros escolares esta en su capacidad para determinar
en qué momento de la jornada se imparten estas clases (dentro o fuera del horario escolar).

Gréfico 1.3.4. Ensefianza de la lengua de instruccion por medio de clases adicionales, en educacion primaria,
secundaria general y FP escolar (CINE 1-3), 2017/18

A. Dentro del horario escolar

Con normativas/recomendaciones
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autoridades locales/centros
escolares

Sin normativas/recomendaciones
de primer nivel

Fuente: Eurydice.

Con normativas/recomendaciones
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Fuente: Eurydice.
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Nota aclaratoria

En estos mapas se indica la existencia o no de normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la ensefianza de la lengua de
instrucciéon por medio de clases adicionales, dentro y/o fuera del horario escolar, para alumnos migrantes recién llegados/de primer
generacion. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

El término "clases adicionales" se refiere a clases de caracter suplementario en las que se ensefia la lengua de instrucciéon y que
pueden celebrarse dentro o fuera del horario asignado a la docencia de las materias que forman parte del plan de estudios
convencional.

Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades locales/centros escolares™ significa que, segun lo establecido
en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las autoridades locales o en los centros escolares la
obligacion de tomar decisiones en este ambito normativo.

Notas relativas a paises concretos

Dentro y fuera del horario escolar:

Dinamarca: no existen normativas/recomendaciones de primer nivel sobre este tipo de ensefianza ni en educacién secundaria superior
general ni en programas de FP escolar.

Espaiia: no existen normativas/recomendaciones de primer nivel sobre este tipo de ensefianza en programas de FP escolar.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional a nivel de secundaria.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacion tedrica que forma
parte de sus programas.

Dentro del horario escolar:

Luxemburgo: segun lo establecido en las normativas/recomendaciones de primer nivel, la lengua de instruccién se ensefia por medio
de clases adicionales en educacién primaria.

Malta: los centros escolares tienen responsabilidad en esta materia en educacion secundaria inferior/superior general.

Suiza: segun lo establecido en las normativas/recomendaciones de primer nivel, no hay clases adicionales en educacién secundaria
superior general.

Islandia: segun lo establecido en las normativas/recomendaciones de primer nivel, no hay clases adicionales ni en educacion
secundaria superior general ni en programas de FP escolar.

Fuera del horario escolar:
Republica Checa y Malta: no hay clases fuera del horario escolar en educacion secundaria superior.
Suiza: no hay clases fuera del horario escolar en los programas de FP escolar.

Hay muy pocas diferencias entre niveles educativos en lo que respecta a la imparticion de estas clases
adicionales. En un numero reducido de paises (Dinamarca, Espafia, Malta y Suiza), las diferencias entre
unos niveles educativos y otros se refieren tanto a las clases que se imparten dentro del horario escolar
como fuera de este (véanse los Graficos 1.3.4 A y B y las notas relativas a paises concretos); en
Luxemburgo e Islandia, solo hay diferencias en las clases adicionales que tienen lugar dentro del horario
escolar (véase el Grafico 1.3.4 A); y, sin embargo, en la Republica Checa, solo hay diferencias en las
clases adicionales que se imparten fuera del horario escolar. El patrén mas comuin en estos paises es la
ausencia de normativas/recomendaciones relativas a la educacion secundaria superior general y/o a los
programas de FP escolar. En Luxemburgo, esta falta de recomendaciones oficiales también afecta a la
educacion secundaria inferior. En Malta, el patron varia en funcion de si las clases se imparten dentro o
fuera del horario escolar normal.

En los documentos oficiales, se promueve la ensefianza de las lenguas familiares de los
alumnos migrantes en muy pocos sistemas educativos.

La Unesco ha estado defendiendo la ensefianza en la lengua familiar en educacién infantil y educacion
primaria desde 1953. A lo largo de los afios, los estudios cientificos realizados han destacado, de forma
evidente, los efectos positivos que este tipo de educacién tiene en el desarrollo social, cognitivo y
lingliistico de los estudiantes (véase el Apartado Il). En la UE, se adopt6 una directiva del Consejo relativa
a la escolarizacion de los hijos de los trabajadores migrantes en 1977. Segun esta directiva, los Estados
miembros de la UE "adoptaran las medidas pertinentes con miras a promover [...] una ensefanza de la
lengua materna y de la cultura del pais de origen en favor de los hijos" "sujetos a la escolaridad obligatoria,
tal como venga determinada por la legislacion del Estado de acogida," y "que estén a cargo de todo
trabajador nacional de otro Estado miembro" (®°). Sin embargo, las lenguas familiares a las que se hace
referencia en este apartado no son Unicamente las de los Estados miembros de la UE, sino todos los
idiomas hablados por los migrantes, independientemente de su pais de origen.

Como puede observarse en el Grafico 1.3.5, las normativas/recomendaciones de primer nivel abogan por
promover la ensefianza en las lenguas familiares de los alumnos migrantes en 13 sistemas educativos.
Esta formacién se fomenta en muchos paises del norte de Europa; mientras que, en cambio, rara vez se
hace en los paises de Europa oriental. En el sur y oeste de Europa, la situacion es mucho mas compleja.

(®%) Directiva 77/486/CEE del Consejo, de 25 de julio de 1977, relativa a la escolarizacion de los hijos de los trabajadores
migrantes (77/486/EEC). Disponible en inglés en:
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=CELEX%3A31977L0486
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En cuatro paises (Dinamarca, Espafa, Luxemburgo y Suiza), las normativas/recomendaciones relativas a la
ensefanza en lenguas familiares varian en funcion del nivel educativo. En todos ellos, salvo en Luxemburgo,
las normativas/recomendaciones se refieren exclusivamente a la educacion primaria y a la educacion
secundaria inferior. En Luxemburgo, en cambio, se refieren exclusivamente a la educacion primaria.

En Francia, las autoridades educativas no contemplan la ensefianza de las lenguas familiares en los
centros escolares. Sin embargo, algunos de los idiomas hablados por muchos alumnos migrantes en sus
casas, como son el arabe o el turco, pueden elegirse como segundo o tercer idioma moderno durante el
bachillerato. Francia es, de hecho, uno de los pocos paises que han desarrollado pruebas de caracter
nacional de un gran numero de idiomas (44) (Comisién Europea/EACEA/Eurydice, 2017b, p. 128).

Grafico 1.3.5. Formacion de alumnos migrantes en sus lenguas familiares, en educacion primaria, secundaria
general y FP escolar (CINE 1-3), 2017/18
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Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria

En este mapa se indica la existencia o no de normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la formacién de alumnos
migrantes en sus lenguas familiares dentro del sistema de ensefianza ordinaria. Estas lenguas no se limitan Unicamente a los idiomas
de los Estados miembros de la UE (como se menciona en la Directiva del Consejo de 1977), sino que también incluyen otros idiomas.
Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Lengua familiar: es la lengua que los alumnos migrantes hablan con mas frecuencia en sus casas. La lengua familiar es distinta a la
lengua de instruccién que se utiliza en el ambito escolar y, en la mayoria de los casos, también es la lengua materna o primera lengua
de los alumnos.

Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades locales/centros escolares" significa que, segun lo establecido
en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las autoridades locales o en los centros escolares la
obligacion de tomar decisiones en este ambito normativo.

Notas relativas a paises concretos

Dinamarca y Suiza: no existen normativas/recomendaciones de primer nivel sobre este tipo de formacion linguistica ni en educacién
secundaria superior general ni en programas de FP escolar.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional a nivel de secundaria.

Luxemburgo: existen normativas/recomendaciones de primer nivel sobre este tipo de formacion linglistica en educacion primaria.
Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién teérica que forma
parte de sus programas.

El derecho de los alumnos migrantes a ser formados en su lengua familiar siempre esta sujeto a
condiciones.

En aquellos casos en los que se reconoce el derecho de los alumnos migrantes a recibir formacién en su
lengua familiar (tanto en idiomas de la UE como de terceros paises), este derecho siempre esta sujeto a
ciertas condiciones. Estas se establecen en normativas/recomendaciones de primer nivel en ocho sistemas
educativos.

En algunos casos, como en Estonia y Suecia, en las normativas se establece un nimero minimo de
alumnos interesados para ofertar este tipo de clases. En Estonia, por ejemplo, es necesario alcanzar un
namero minimo obligatorio de 10 alumnos. En Suecia, las autoridades locales estan obligadas a ofrecer
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formacion en la lengua familiar de los alumnos en los centros escolares de educacion secundaria inferior y
superior si un minimo de, al menos, cinco estudiantes, solicitan clases de un idioma concreto. Los centros
escolares pueden coordinar sus cursos con el fin de crear grupos que tengan el niumero minimo de
alumnos requerido.

En Noruega, segun lo establecido en sus normativas, la ensefianza bilinglie o en la lengua familiar se
ofrece a aquellos alumnos que tienen como lengua materna un idioma distinto al noruego o al sami y cuyas
competencias linglisticas no estan lo suficientemente desarrolladas como para permitirles seguir las clases
impartidas en uno de estos dos idiomas. Una vez que estos alumnos son capaces de seguir las clases del
plan de estudios convencional, la ensefianza bilinglie o en la lengua familiar se suspende.

En Dinamarca, Letonia y Lituania, este derecho solo se refiere a ciertos idiomas concretos. En Dinamarca,
las lenguas que se ofertan son los idiomas de la UE y las lenguas escandinavas. Actualmente, en Letonia y
Lituania, los alumnos migrantes pueden asistir a una serie de centros escolares, la mayoria de los cuales
se fundaron en la época soviética y en los que la formacién se imparte parcialmente en otros idiomas
distintos al letonio y al lituano, en cada caso. En Letonia, por ejemplo, los alumnos migrantes que hablan
los siguientes idiomas: ruso, bielorruso, polaco, ucraniano, lituano, estonio y hebreo, pueden matricularse
en uno de estos centros escolares y recibir formacion en su lengua familiar. Estos idiomas no han sido
reconocidos oficialmente como lenguas minoritarias/regionales.

Por ultimo, en Islandia, los alumnos migrantes pueden solicitar estudiar su lengua familiar en vez de danés
(que es un idioma que todos los estudiantes tienen que aprender, junto al inglés), siempre y cuando tengan
ya conocimientos previos del idioma en cuestion.

En algunos paises, independientemente de si los alumnos tienen derecho o no a recibir clases en su
lengua familiar, puede ofrecérseles esta formaciéon en determinadas circunstancias, como, por ejemplo,
cuando se tiene acceso a un equipo docente cualificado o a cursos pertinentes (este es el caso en Espafia,
Suecia y Suiza). Por otro lado, la posibilidad de ofrecer clases en lenguas familiares puede depender del
establecimiento de acuerdos con las comunidades inmigrantes o con las autoridades de los paises de
origen (como se ha hecho en Espanfa, Italia y Eslovenia). Por ejemplo, en Espana, la cooperacion entre la
Comunidad Autonoma de Castilla-La Mancha y la Comunidad Auténoma de La Rioja, por un lado, y los
gobiernos del Reino de Marruecos y Rumania, por otro, ha derivado en el desarrollo del Programa de
Lengua Arabe y Cultura Marroqui (LACM) y del Programa de Lengua, Cultura y Civilizaci6n Rumanas
(LCCR), respectivamente. El equipo docente que participa en estos programas es personal titulado con
arreglo a los sistemas de formacion del profesorado de Marruecos y Rumania.

Grafico 1.3.6. Derecho de los alumnos a ser formados en su lengua familiar, en educacién primaria, secundaria
general y FP escolar (CINE 1-3), 2017/18
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Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria

Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".
Para obtener mas informacion sobre la ensefianza en lenguas familiares, véase también el Grafico 1.3.5.
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Notas relativas a paises concretos

Dinamarca y Suiza: no existen normativas/recomendaciones de primer nivel sobre este tipo de formacion linguistica ni en educacién
secundaria superior general ni en programas de FP escolar.

Estonia: no se reconoce este derecho en los programas de FP escolar.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional a nivel de secundaria.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién tedrica que forma
parte de sus programas.

1.3.3. Apoyo al aprendizaje en clases ordinarias

A los nifos y jovenes de procedencia migrante puede resultarles complicado incorporarse al sistema de
ensefianza ordinaria. Es posible que no solo tengan que aprender (o mejorar sus conocimientos de) la
lengua de instruccion, sino que también tengan que adaptarse a un nuevo programa académico y, en
ciertas ocasiones, a nuevos métodos de aprendizaje. Por consiguiente, cabe la posibilidad de que, ademas
de necesitar ayuda con la lengua de instruccion, también requieran de medidas de apoyo al aprendizaje
(Trasberg y Kond, 2017).

Mediante la aprobacion de politicas y pautas para la facilitacion de medidas de apoyo al aprendizaje, las
autoridades educativas pueden ayudar a los centros escolares y al personal docente a garantizar que las
necesidades de aprendizaje de los alumnos migrantes estan cubiertas y, por consiguiente, contribuir a
mejorar su rendimiento escolar y a reducir el riesgo de que abandonen los estudios de forma prematura
(ibid.). De hecho, el desarrollo de medidas de apoyo al aprendizaje pertinentes no es solo beneficioso para
los alumnos de procedencia migrante, sino también para todos los demas estudiantes que requieran de
apoyo adicional (Sinkkonen y Kyttala, 2014). Por ello, en algunos sistemas educativos, las medidas de
apoyo al aprendizaje que se ofrecen a los alumnos migrantes forman parte de los servicios generales de
apoyo que se prestan a todos los estudiantes. Para ver mas claramente cuales han sido los esfuerzos
realizados por los sistemas educativos europeos en este ambito, en el Grafico 1.3.7, se muestran las
medidas de apoyo al aprendizaje que las maximas autoridades competentes recomiendan o exigen que se
apliquen en las clases ordinarias y se indica si dichas medidas estan dirigidas especificamente a los
alumnos migrantes o bien a todos los estudiantes.

Para mejorar el rendimiento académico de los alumnos de procedencia migrante es fundamental hacer un
seguimiento de sus progresos, para lo cual es necesario realizar tanto valoraciones, con el fin de identificar
a los alumnos que estan obteniendo malos resultados académicos, como evaluaciones sistematicas, para
determinar si las medidas de apoyo al aprendizaje facilitadas estan siendo eficaces o no (OCDE, 2015). En
el Grafico 1.3.8 se indican los distintos tipos de ayuda que, segun lo establecido en los documentos
oficiales, deberian serles facilitados a los docentes para poder hacer un seguimiento y una evaluacion del
progreso y el rendimiento académicos de los alumnos migrantes.

Ademas de las medidas de apoyo al aprendizaje, la participacion en actividades extraescolares también es
util a la hora de ayudar a los alumnos migrantes a integrarse (Nilsson y Bunar, 2016). Estas pueden
celebrarse en los centros escolares, pero ser organizadas por organismos externos, como, por ejemplo,
ayuntamientos, ONG u organizaciones de migrantes o de otro tipo de voluntarios. Suelen incluir, a menudo,
actividades no solo académicas, sino también culturales, interculturales y deportivas. En el Grafico 1.3.9 se
indica si las maximas autoridades educativas promueven la organizacion de este tipo de actividades
extraescolares o no.

En el Gréficol.3.10 se analizan las normativas y/o recomendaciones de primer nivel relativas a la
participacién de los padres o familias de los alumnos migrantes en la vida escolar de los menores. Aunque
es necesario realizar mas estudios para poder determinar los efectos concretos de las distintas formas de
participacion parental, los datos demuestran que esta si influye en los resultados académicos de los
alumnos migrantes (Santos, Godas, Ferraces y Lorenzo, 2016). El establecimiento de vinculos entre los
centros escolares y los padres o las familias de los alumnos migrantes puede ayudar a mejorar el
rendimiento académico de estos ultimos e influir en su actitud respecto a otros grupos culturales (Van Diriel,
Darmody y Kerzil, 2016).

En el ultimo grafico de este apartado, el Grafico 1.3.11, se indica si se promueven o no, en los documentos
oficiales, la educacién y/o las actividades de caracter intercultural en los centros escolares. En este
informe, se entiende la "educacion intercultural® como una via para promover el entendimiento entre
personas y culturas distintas. Asimismo, también tiene por objeto explorar, examinar y cuestionar cualquier
tipo de estereotipo y forma de xenofobia, asi como promover la igualdad de oportunidades para todos. De
esta forma, se contribuye a garantizar el establecimiento de un clima favorable para el aprendizaje y se
fomenta el respeto por la diversidad entre los estudiantes.
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La mayor parte de los sistemas educativos recomienda el uso de medidas de apoyo al
aprendizaje para todos los alumnos que tengan necesidades adicionales, incluidos aquellos de
procedencia migrante.

Las distintas medidas de apoyo al aprendizaje que se facilitan en las clases preparatorias con el fin de
fomentar el progreso académico y la integracién de los alumnos migrantes (véase el Grafico 1.3.2) también
pueden ofrecerse en las clases ordinarias. En toda Europa, 33 sistemas educativos afirman contar con
normativas y/o recomendaciones de primer nivel en las que se promueve este tipo de medidas en las
clases ordinarias. En la Comunidad flamenca de Bélgica, asi como en Suecia y Serbia, segun lo
establecido en documentos oficiales, la facilitacion de medidas de apoyo al aprendizaje es responsabilidad
de las autoridades locales o de los propios centros escolares. En cambio, en la Comunidad franc6fona de
Bélgica, asi como en Grecia, los Paises Bajos, Rumania, Bosnia y Herzegovina y Turquia, no existen
normativas/recomendaciones de primer nivel en esta materia.

En el Grafico 1.3.7 puede observarse que, en 13 sistemas educativos, algunas de las medidas de apoyo al
aprendizaje se dirigen especificamente a los alumnos de procedencia migrante, segun lo establecido en las
normativas/recomendaciones de primer nivel. En cambio, en otros 20 sistemas educativos, las autoridades
competentes han establecido que las medidas de apoyo al aprendizaje deben ponerse a disposicion de
todos los alumnos con necesidades adicionales, incluidos aquellos de procedencia migrante. Asimismo, en
Alemania, Croacia, Lituania, Luxemburgo, Eslovenia y Eslovaquia, se promueven ambos tipos de medidas
de apoyo al aprendizaje en las normativas/recomendaciones de primer nivel: tanto aquellas dirigidas
especificamente a los alumnos de procedencia migrante como aquellas que estan enfocadas a todo el
cuerpo estudiantil.

Grafico 1.3.7. Medidas de apoyo al aprendizaje facilitadas en las clases ordinarias, en educacion primaria,
secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En el gréfico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la facilitaciéon de medidas de apoyo al aprendizaje
en las clases ordinarias. Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades locales/centros escolares" significa
que, segun lo establecido en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las autoridades locales o en los
centros escolares la obligacion de tomar decisiones en este ambito normativo. Las diferencias contempladas entre niveles educativos
se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Véase el Glosario para consultar las definiciones de las distintas medidas de apoyo al aprendizaje.
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Notas relativas a paises concretos

Dinamarca: no se incluye ni la educacion secundaria superior general ni la FP.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Espaiia y Malta: no se incluye la FP.

Chipre: solo se incluye la educacion primaria.

Letonia: no se promueve el uso de material pedagdgico especifico en FP; no se promueve el establecimiento de programas de
mentoria ni en educacion secundaria superior general ni en FP.

Luxemburgo: solo se recomienda el uso de material pedagdgico especifico en educacion primaria.

Hungria: no se promueve la educacion entre iguales en educacion primaria.

Eslovenia y Finlandia: no se promueve el aprendizaje en grupo ni en educacién secundaria superior general ni en FP.

Reino Unido (ENG/WLS): aunque la mayoria de estas medidas no se promueven de forma expresa, los marcos de financiacion y
rendicion de cuentas incentivan en gran medida la prestacién de apoyo a los estudiantes con necesidades adicionales (entre ellos, los
alumnos migrantes) por parte de los centros escolares.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: las normativas pueden variar de un canton a otro. No se incluye la educacion secundaria superior general.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacion tedrica que forma
parte de sus programas.

Respecto a la facilitacion de medidas de apoyo al aprendizaje en las clases preparatorias (véase el
Grafico 1.3.2), se constata una aplicacion mas extendida de las medidas de apoyo que dependen
directamente de los profesores que estan en el aula. Concretamente, las medidas de apoyo al aprendizaje
individualizadas, la ensefianza diferenciada y las medidas de apoyo al aprendizaje en grupo son las que se
mencionan con mas frecuencia en los documentos oficiales (en 22, 21 y 18 sistemas educativos,
respectivamente). Sin embargo, en muchos casos, se habla también de la facilitacion de material
pedagodgico especifico por parte de las maximas autoridades educativas. De hecho, esta opcién aparece
en los documentos oficiales de 18 sistemas educativos. En cambio, se habla con mucha menos frecuencia
de limitar el nimero de alumnos por clase o de la educacion entre iguales (concretamente, en 10 y
9 sistemas educativos, respectivamente), asi como del establecimiento de programas de mentoria por
parte de alumnos de mas edad o de personas con mas experiencia (solo en 6 sistemas educativos).

Otras medidas de apoyo que se mencionan en las normativas y/o recomendaciones de primer nivel son,
entre otras, el aprendizaje colaborativo (en Espana), las clases de refuerzo (en Austria y Polonia) y el uso
de herramientas TIC (en Macedonia del Norte).

Las maximas autoridades competentes promueven la puesta en marcha de medidas especificas
para hacer un seguimiento y evaluacion del aprendizaje de los alumnos migrantes en cerca de la
mitad de los sistemas educativos analizados.

Pueden llevarse a cabo evaluaciones académicas sistematicas para hacer un seguimiento del progreso
formativo de los alumnos de procedencia migrante e identificar cualquier necesidad de apoyo adicional que
pudieran tener. Las maximas autoridades competentes suelen establecer un marco de actuacion para
facilitar este proceso, que puede incluir la realizaciéon de pruebas de caracter nacional, la facilitacion de
asesoramiento a los centros escolares y al personal docente, el desarrollo de herramientas de evaluacion,
la facilitacién de formacion al profesorado, etc. En el Grafico 1.3.8 puede observarse que, en 23 de los
32 sistemas educativos con normativas/recomendaciones de primer nivel en esta materia, se han
establecido disposiciones especificas para los alumnos de procedencia migrante, entre los que se incluye a
los alumnos migrantes recién llegados. En los sistemas educativos restantes, lo dispuesto en estos
documentos se refiere a todos los estudiantes, incluidos los de procedencia migrante; por lo que se les
evalluan a todos siguiendo los mismos criterios y métodos.

En cambio, en otros 10 sistemas educativos, no existen este tipo de normativas y/o recomendaciones
relativas a la evaluacién del rendimiento y progreso académicos de los alumnos (migrantes).

La medida de apoyo que mas se menciona en lo que respecta a la evaluacion de los alumnos de
procedencia migrante es el desarrollo de herramientas de evaluaciéon especificas (este es el caso en
18 sistemas educativos). El Ministerio de Educacion e Investigacion de Estonia, por ejemplo, ha creado
una pagina web desde la que se ofrece asesoramiento para la implementaciéon curricular y en la que
también se incluyen herramientas de evaluaciéon y se ofrecen pautas para los alumnos de procedencia
migrante. En otros paises, como en Chipre, Austria, Portugal y Suiza, se han desarrollado herramientas
especificas para evaluar los conocimientos que tienen los alumnos migrantes de la lengua de instruccion.

La formacion del profesorado es la segunda medida de apoyo que mas se menciona en los documentos
oficiales en lo que respecta a la evaluacion del rendimiento y progreso académicos de los alumnos
migrantes (concretamente, se menciona en 17 sistemas educativos). Un ejemplo del tipo de formacién que
se ofrece a los docentes para evaluar a los alumnos de procedencia migrante podemos encontrarlo en
Grecia, donde los consejeros escolares se encargan de facilitar asesoramiento cientifico y pedagdgico, asi
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como apoyo y formacién en varios ambitos (incluida la evaluacion) a todos los profesores que tengan
alumnos migrantes, tanto en clases preparatorias como en clases ordinarias.

Las pruebas de caracter nacional (también llamadas, "pruebas estandarizadas" o "examenes
centralizados") sirven también de ayuda para realizar un seguimiento eficaz del rendimiento académico de
los alumnos y son la tercera medida mas mencionada (en 16 sistemas educativos). Ademas de las pruebas
nacionales que se realizan a todos los alumnos (incluidos los de procedencia migrante), algunos sistemas
educativos han elaborado pruebas de caracter nacional especificas para los alumnos migrantes. En la
Comunidad germanofona de Bélgica, por ejemplo, este tipo de pruebas permiten determinar si los alumnos
de procedencia migrante necesitan asistir o no a clases preparatorias.

En cambio, en los documentos oficiales, se hace referencia con menos frecuencia a la facilitacion de
asesoramiento en materia de evaluacion diferenciada (en 13 sistemas educativos) y evaluacion formativa
(en 11 sistemas educativos). Un ejemplo del asesoramiento en materia de evaluacion diferenciada lo
encontramos en Eslovaquia, donde, segun lo establecido en documentos oficiales, pueden aplicarse
distintos criterios de evaluacion a la hora de examinar a alumnos que tienen como lengua materna un
idioma distinto al que se utiliza para impartir las clases. Por otro lado, encontramos un ejemplo de
asesoramiento en materia de evaluacion formativa en Chipre, donde, en los documentos oficiales, se
establece que los profesores de alumnos de procedencia migrante pueden tener acceso a diversos
examenes formativos y realizarselos a los alumnos cada tres meses con el fin de hacer un seguimiento y
una evaluacion de sus progresos.

Grafico 1.3.8. Medidas que contribuyen a la realizacion de un seguimiento y una evaluacion eficaces del
rendimiento y progreso académicos de los alumnos migrantes, en educacion primaria, secundaria general y FP
(CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En el gréfico se muestran los distintos tipos de medidas de apoyo promovidas por las maximas autoridades educativas con el fin de
facilitar el seguimiento y la evaluacion de los alumnos migrantes. Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades
locales/centros escolares" significa que, segun lo establecido en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan
en las autoridades locales o en los centros escolares la obligacion de tomar decisiones en este ambito normativo. Las medidas se han
clasificado en orden descendente, de mayor a menor frecuencia de aparicion en normativas/recomendaciones de primer nivel. Las
diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Republica Checa: solo se refiere a la educacién secundaria general o a FP en aquellos cursos en los que se realiza el examen
conocido como Maturita (es decir, el examen final de secundaria que da acceso a la formacion superior).

Dinamarca y Suiza: no se incluye ni la educacién secundaria superior general ni la FP.

Dinamarca e Italia: las medidas de apoyo que se facilitan a los docentes para llevar a cabo una evaluacién de los alumnos migrantes
estan enfocadas, entre otros estudiantes, a los alumnos migrantes de segunda generacion [es decir, a alumnos cuyos padres y/o
madres han nacido en el extranjero].

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Espaiia: no se incluye la FP.

Francia y Lituania: estas medidas de apoyo estan enfocadas, entre otros estudiantes, a los alumnos migrantes retornados.

Malta: no se promueve la facilitacion de asesoramiento ni en materia de evaluacion diferenciada ni en materia de evaluacion formativa en FP.
Portugal: no se promueve la realizaciéon de pruebas de caracter nacional en FP.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacion tedérica que forma
parte de sus programas.
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Menos de la mitad de los sistemas educativos analizados cuenta con normativas o recomendaciones
relativas a la organizacion de actividades extraescolares para los alumnos migrantes.

Las actividades extraescolares son una medida adicional que puede ayudar a los alumnos de procedencia
migrante tanto a nivel académico como social. En el Grafico 1.3.9 puede observarse que, en Europa, solo
15 sistemas educativos cuentan con normativas y/o recomendaciones de primer nivel relativas a la
organizacion de actividades extraescolares. Esto puede deberse a que, por lo general, este tipo de
actividades suele encontrarse fuera del marco de la ensefianza obligatoria.

Segun se informa en cinco sistemas educativos [Letonia, Rumania, el Reino Unido (Escocia), Noruega y
Serbia], en los documentos oficiales se ha establecido que este ambito concreto es responsabilidad de las
autoridades locales o de los propios centros escolares; mientras que, en el resto de paises europeos, no se
aborda esta cuestion. En Portugal, se han asignado fondos publicos para promover la inclusiéon social
mediante la realizaciéon de actividades extraescolares (como, por ejemplo, a través del programa "Choices",
financiado por el Alto Comisionado para las Migraciones), en las que participan muchos alumnos de
procedencia migrante.

En la mayoria de sistemas educativos en los que se cuenta con normativas/recomendaciones relativas a
este tipo de actividades extraescolares, se promueve la organizacién de cuatro o mas tipos distintos de
actividades enfocadas Unicamente a los alumnos migrantes. En cambio, en Lituania, Hungria y Polonia, se
promueve la realizacion de actividades extraescolares para todos los alumnos, incluidos aquellos de
procedencia migrante. En Malta y Eslovenia, los documentos oficiales abogan por desarrollar tanto
actividades extraescolares especificamente enfocadas a los alumnos migrantes como actividades
enfocadas a todos los estudiantes.

En un ndamero similar de sistemas educativos, se fomenta la realizaciéon de la mayoria de estas actividades
extraescolares, aunque las de desarrollo linguistico y las de caracter creativo muestran una ligera ventaja
sobre las demas (concretamente, se promueve su organizacion en 11 sistemas educativos), en
comparacion con las actividades generales de aprendizaje y las encaminadas a fomentar la interaccion
social, como son las actividades deportivas y las interculturales (en 10 sistemas educativos). Por otro lado,
los "clubs de deberes" son las actividades que aparecen con menos frecuencia en los documentos oficiales
(solo en 5 sistemas educativos).

Grafico 1.3.9. Actividades extraescolares encaminadas a fomentar la integracion de los alumnos migrantes, en
educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En el grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la organizacion de actividades extraescolares
encaminadas a fomentar la integracion de los alumnos migrantes. Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades
locales/centros escolares” significa que, segln lo establecido en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan
en las autoridades locales o en los centros escolares la obligacién de tomar decisiones en este ambito normativo. Las medidas se han
clasificado en orden descendente, de mayor a menor frecuencia de aparicién en normativas/recomendaciones de primer nivel. Las
diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".
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Notas relativas a paises concretos

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Espana: no se incluye la FP.

Francia: estas actividades extraescolares estan enfocadas, entre otros estudiantes, a los alumnos migrantes retornados.

Italia: estas actividades extraescolares estan enfocadas, entre otros estudiantes, a los alumnos migrantes de segunda generacion [es
decir, a alumnos cuyos padres y/o madres han nacido en el extranjero].

Malta: no se promueve la organizacion de actividades encaminadas a fomentar el desarrollo linglistico en educaciéon secundaria
superior general. No se incluye ninguna modalidad de FP.

Suecia: no se incluye ni la educacion primaria ni la educacion secundaria inferior general.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacion tedrica que forma
parte de sus programas.

Por citar un ejemplo, el proyecto puesto en marcha por el Ministerio de Educacion y Empleo de Malta (y
cofinanciado por la UE) con el fin de fomentar el "Aprendizaje de idiomas y apoyo parental para la
integracion" promueve la organizaciéon de actividades extraescolares en las que los alumnos de
procedencia migrante tienen la oportunidad de establecer relaciones interpersonales con nifios malteses,
fuera del entorno escolar, mientras practican el maltés y el inglés en sesiones de caracter creativo. Otro
ejemplo lo encontramos en Espafia. Concretamente, en la Region de Murcia, entre otras comunidades
auténomas, en las que, con la colaboracién del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, se ha
implementado el programa "MUS-E". Este programa extraescolar trabaja desde las artes para potenciar la
motivacion de los menores, mejorando su aprendizaje, desarrollando su inteligencia emocional y
favoreciendo la convivencia en los centros escolares.

En alrededor de la mitad de los sistemas educativos analizados, se intenta mantener informados
a los padres de los alumnos migrantes sobre la educacion de sus hijos, asi como animarles a
que participen en ella activamente.

Con el fin de establecer vinculos con los padres de los alumnos migrantes, asi como aprovechar al maximo
los efectos positivos derivados de la participacion de estos en la educaciéon de sus hijos, en 29 sistemas
educativos de Europa, se han desarrollado normativas y/o recomendaciones de primer nivel en este ambito
(véase el Grafico 1.3.10). Aunque en la mayoria de ellos, las medidas se dirigen especificamente a los
padres de alumnos migrantes (recién llegados), en otros 13 sistemas (%'), estas se refieren a todos los
padres en general, dado que todos ellos tienen los mismos derechos y obligaciones en lo que respecta la
educacion de sus hijos.

Gréfico 1.3.10. Actividades y objetivos relacionados con el fomento de la participacion de los padres de los
alumnos migrantes en su educacién, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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(®') Austria, Chipre, Letonia, Eslovaquia, Eslovenia, Finlandia, Lituania, Montenegro, Portugal, el Reino Unido (Escocia), la
Republica Checa, Serbia y Suecia.
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas al fomento de la participacion de los padres de
los alumnos migrantes en los centros escolares. Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades locales/centros
escolares" significa que, segun lo establecido en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las
autoridades locales o en los centros escolares la obligaciéon de tomar decisiones en este ambito normativo. Las diferencias
contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Dinamarca y Suiza: no se incluye ni la educacion secundaria superior general ni la FP.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Espaiia y Finlandia: no se incluye la FP.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacioén teérica que forma
parte de sus programas.

En cambio, en Malta, los Paises Bajos y Noruega, en los documentos oficiales se ha establecido que esta
cuestion sea responsabilidad de las autoridades locales y de los propios centros escolares; mientras que,
en otros diez sistemas educativos europeos, no existen normativas ni recomendaciones de primer nivel
relativas al fomento de la participacion de los padres en los centros escolares.

En la mayoria de sistemas educativos en los que si existen normativas y/o recomendaciones al respecto,
se ha establecido un objetivo doble: los centros escolares no solo deben informar a los padres de los
alumnos migrantes acerca de la educacion de sus hijos, sino también animarles a participar activamente en
el proceso educativo. En lo que respecta al primer punto, se hace especial hincapié, por ejemplo, en el
contacto inicial y en las reuniones posteriores que se establecen entre los centros escolares y los padres
de los alumnos migrantes (como es el caso de Espana y Rumania); en la facilitacion de informacion sobre
el centro escolar y/o el sistema educativo (en Francia); o en la conveniencia de que los centros escolares
mantengan informados a los padres sobre el rendimiento, los avances y las necesidades de aprendizaje de
sus hijos (en Lituania y Austria).

Por otro lado, un ejemplo de iniciativas promovidas por las maximas autoridades educativas con el fin de
fomentar la participacion activa de los padres de los alumnos migrantes es el programa "Abrir los colegios
a los padres (Ouvrir I'Ecole aux parents pour la réussite des enfants)", que se ha puesto en marcha en
Francia. Se trata de un programa de formacion con el que se pretende potenciar la capacidad de los
padres para ofrecer un mayor apoyo a sus hijos en lo que respecta a su educacién, mediante medidas
encaminadas a mejorar tanto el nivel de francés de los padres como su conocimiento de los valores sobre
los que se sustenta la sociedad francesa, asi como a ayudarles a entender como funcionan los centros
escolares y lo que estos esperan de los alumnos. Otro ejemplo de iniciativas con las que pretende
promoverse que los centros escolares fomenten activamente la participacion de los padres de los alumnos
migrantes en su educacioén es el programa "Herramientas para la diversidad (Toolkit for diversity)", puesto
en marcha en el Reino Unido (Irlanda del Norte) y que recomienda facilitar a los padres un resumen del
trabajo que tenga previsto llevarse a cabo a lo largo de ese afo en cada una de las areas curriculares, de
tal forma que estos puedan ayudar y dar apoyo a sus hijos de forma mas eficaz y establecer vinculos con
los conocimientos adquiridos anteriormente.

Otras medidas establecidas en normativas/recomendaciones de primer nivel a nivel nacional con el fin de
promover la participacion de los padres de los alumnos migrantes en el ambito escolar son, por ejemplo, la
suscripcion de acuerdos mutuos o cartas de compromiso entre los colegios y los padres, en los que se
exponen cuales son los objetivos de los centros escolares en lo que respecta a: asistencia, asesoramiento,
aprendizaje de la lengua de instruccién y convivencia (como se ha hecho, por ejemplo, en la Comunidad
flamenca de Bélgica o en la Comunidad Auténoma de Catalufia, en Espafa). Por otro lado, en la Republica
Checa, Letonia, Lituania y Portugal se anima a los centros escolares a invitar a todos los padres, incluidos
los de los alumnos de procedencia migrante, a participar en sus organos de gobierno, junto a otros
representantes de la comunidad escolar.

En algo mas de la mitad de los sistemas educativos analizados, se promueve la educacion
intercultural, ya sea en forma de asignatura o como tema que se aborda en el aula.

Como ya se indic6 en la introduccion de este apartado, la educacion intercultural juega un papel muy
importante a la hora tanto de garantizar el establecimiento de un clima de aprendizaje favorable para los
alumnos de procedencia migrante como de fomentar el entendimiento y el respeto por la diversidad entre
todos los estudiantes. Como puede verse en el Grafico 1.3.11, 31 sistemas educativos europeos cuentan
con normativas y/o recomendaciones de primer nivel en las que se promueve la educacion intercultural en
los centros escolares. En los Paises Bajos, los documentos oficiales establecen que la imparticién de una
educacion intercultural es responsabilidad de las autoridades locales/los centros escolares; mientras que,
en otros 10 sistemas educativos, no existen normativas/recomendaciones en esta materia.
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En 26 de los sistemas educativos que si disponen de normativas y/o recomendaciones de primer nivel en
este ambito, se promueve la educacion intercultural en forma de asignatura o tema del plan de estudios. En
algunos de ellos, como en Bulgaria y Espafia, la educacion intercultural se ha incorporado al programa en
forma de objetivo general; mientras que, en la Republica Checa, Lituania o Chipre, por ejemplo, se ha
definido como tema transversal. En varios sistemas educativos, como Francia y el Reino Unido, la
educacion intercultural se imparte, concretamente, dentro de una asignatura que se conoce como
"educacion ciudadana/para la ciudadania".

Gréfico 1.3.11. Imparticion de la educacién intercultural en los centros escolares, en educacion primaria,
secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran distintos tipos de normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la educacion y/o realizacion de
actividades de caracter intercultural en los centros escolares. Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades
locales/centros escolares” significa que, segun lo establecido en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en
las autoridades locales o en los centros escolares la obligacion de tomar decisiones en este ambito normativo. Las diferencias
contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Espaiia, Malta y Eslovaquia: no se incluye la FP.

Portugal: a partir del curso 2018/19, la educacion intercultural ha pasado a considerarse una materia obligatoria en el programa de la
asignatura "Ciudadania y Desarrollo" en todos los centros escolares.

Rumania: a partir del curso 2018/19, la asignatura "Educacion social: educacion intercultural" ha empezado a impartirse en 6° curso.

Reino Unido (ENG): en educacion secundaria o Key Stage 3 (alumnos de entre 11 y 14 afios), la educacion intercultural no se
menciona especificamente ni como asignatura ni como tema del plan de estudios.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: no se incluye ni la educacion secundaria superior general ni la FP.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién tedrica que forma
parte de sus programas.

Aunque en los documentos oficiales de Francia, Letonia, el Reino Unido (Inglaterra y Escocia) y Noruega
solo se promueve la educacion intercultural en forma de asignatura o tema del plan de estudios, en la
mayoria de paises se ha establecido que esta debe considerarse también un aspecto general de la vida

escolar y ser, ademas, el tema central de jornadas o iniciativas de caracter especifico.

En cambio, en Bélgica (Comunidad germandfona), Hungria, Portugal, Rumania y Serbia, la educacion
intercultural es mas limitada en virtud de lo establecido en sus respectivas normativas y/o
recomendaciones de primer nivel, por lo que solo se considera un aspecto general de la vida escolar o bien
el tema central de jornadas o iniciativas de caracter especial. En Portugal, por ejemplo, la educacion
intercultural se promueve, principalmente, por medio de iniciativas o proyectos concretos que se
desarrollan dentro del marco mas amplio de las politicas de migracién. Sin embargo, a partir del curso
2018/19, la educacion intercultural ha pasado a considerarse, en todos los centros escolares, una materia
obligatoria en el programa de la asignatura "Ciudadania y Desarrollo". Es, por tanto, un tema transversal en
los primeros cursos de educacion primaria; una asignatura especifica en los Ultimos cursos de educacion
primaria y en educacién secundaria inferior; y, en cambio, en educacién secundaria superior, los centros
escolares pueden decidir libremente como impartirla.
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1.3.4. Apoyo psicosocial

Aparte de desarrollar las competencias linguisticas de los alumnos de procedencia migrante y asegurarse
de que estan progresando adecuadamente en términos generales, es igualmente importante que los
centros escolares presten atencion a su bienestar social, emocional y mental. Los alumnos migrantes
recién llegados, en concreto, tienen que aprender un nuevo idioma, adaptarse a nuevas rutinas escolares y
afrontar situaciones a las que no estan acostumbrados dentro de la comunidad de la que han empezado a
formar parte. Asimismo, las diferencias linglisticas, culturales y sociales a las que suelen tener que
enfrentarse pueden obstaculizar su plena participacidn en el centro escolar, especialmente a la hora de
entablar relaciones sociales (Hamilton, 2013).

En este contexto, los centros escolares pueden servir de ayuda al fomentar un entorno acogedor y
respetuoso, en el que se anime a los menores a desarrollar sus capacidades de comunicaciéon y a
establecer vinculos con sus profesores y compafieros de clase. En este sentido, en el Grafico 1.3.12 se
analizan las normativas y/o recomendaciones de primer nivel relativas al uso de los servicios de
mediadores interculturales; una figura que puede jugar un papel importante durante el proceso de
adaptacion de los alumnos migrantes a un nuevo idioma y una nueva cultura. Al hacer de intérpretes o
servir de personas de apoyo, pueden contribuir a establecer una relacion positiva entre los alumnos, los
padres o familiares y la comunidad escolar en general (Popov y Sturesson, 2015).

En el Graficol.3.13 se analiza la forma en que las maximas autoridades educativas garantizan la
prestacion de apoyo y atencion psicosocial en los centros escolares. La manera de reaccionar de los
alumnos ante acontecimientos vitales trascendentes, como puede ser un proceso migratorio, también
depende de sus fortalezas y vulnerabilidades personales; que, a su vez, determinan los mecanismos de
adaptacion a los que recurre cada uno (Fisher y DeBell, 2007). Por otro lado, aparte de los efectos
psicologicos causados por cambios de tal envergadura, los nifios y jévenes que han huido de la guerra y
de la persecucion tienen que superar, ademas, otros traumas emocionales que hayan podido sufrir. La
situacion puede ser aun mas grave en el caso de los menores no acompafiados, que no tienen consigo a
su familia y carecen del suficiente apoyo social (Huddleston y Wolffhardt, 2016).

Por todo ello, es fundamental tener en cuenta no solo las necesidades académicas de los alumnos
migrantes, sino también sus necesidades sociales y emocionales, para poder ayudarles a integrarse en la
vida escolar (véase también el Apartado 11.3, relativo al fomento de la adopcién de una perspectiva integral
respecto al desarrollo de los menores). Esta afirmacion es aplicable a todos los alumnos,
independientemente de su procedencia. De hecho, los estudios realizados en este campo han demostrado
que los sistemas educativos obtienen mejores resultados cuando se marcan como objetivo garantizar el
bienestar social y emocional de todos los nifios y jovenes, aumentando su capacidad de adaptacion, o
resiliencia, y facilitandoles todo el apoyo que necesiten (Hamilton, 2013).

Solo en un pequefio numero de sistemas educativos, se promueve la figura del mediador
intercultural con el fin de facilitar la integracion de los alumnos migrantes.

A pesar del apoyo que los mediadores interculturales pueden ofrecer en la integracion del alumnado de
procedencia migrante en los centros escolares, solo en 13 sistemas educativos se promueven sus
servicios en todos los niveles educativos en normativas y/o recomendaciones de primer nivel (véase el
Gréfico 1.3.12). Por otro lado, en documentos oficiales de Estonia, Letonia, el Reino Unido (Escocia) y
Noruega, se ha establecido que la labor de decidir si se recurre o0 no a mediadores interculturales es
responsabilidad de las autoridades locales/de los propios centros escolares. En los 25 sistemas educativos
restantes, no se hace referencia alguna a la figura de los mediadores interculturales en los documentos
oficiales (aunque es posible que se destinen ciertos recursos a este fin o que se nombre a personas de
contacto, como se indica en el Grafico 1.2.3).

Espafia es uno de los paises en los que se promueve oficialmente la mediacion intercultural en la mayoria
de comunidades autonomas. Por ejemplo, en Aragon, Cantabria o Andalucia, se han puesto en marcha
programas oficiales de mediacién intercultural con el fin de ayudar a los alumnos que estan menos
familiarizados con el entorno educativo. Estos programas hacen mas facil su llegada al centro, facilitan su
integracion social y escolar y fomentan la convivencia intercultural promoviendo la integracion y la adopcion
de una mentalidad abierta, a la vez que luchan contra la exclusion.
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Podemos encontrar otro ejemplo similar en el Reino Unido (Irlanda del Norte), donde las pautas oficiales
recomiendan recurrir a intérpretes, voluntarios y profesores de apoyo, asi como poner en marcha
programas de apoyo entre companeros para los alumnos recién llegados, con el fin de garantizar que se
lleva a cabo una labor de mediacion intercultural y que los alumnos migrantes se integran eficazmente en
sus centros escolares.

Gréfico 1.3.12. Uso de los servicios de mediadores interculturales para fomentar la integracion de los alumnos
migrantes, en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Fuente: Eurydice.
Nota aclaratoria

En este grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas al uso de los servicios de mediadores
interculturales en los centros escolares. Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades locales/centros
escolares" significa que, segun lo establecido en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las
autoridades locales o en los centros escolares la obligacién de tomar decisiones en este ambito normativo. Las diferencias
contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Véase el Glosario para consultar la definicion de "mediador/a intercultural”.

Notas relativas a paises concretos

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: no se incluye la educacion secundaria superior general.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacion teérica
que forma parte de sus programas.

En la mayoria de sistemas educativos analizados se garantiza la prestacion de apoyo
psicosocial a los alumnos migrantes.

Para poder responder a las necesidades sociales y emocionales de estos alumnos, en la mayoria de los
sistemas educativos europeos, se promueve la prestacion de servicios de apoyo psicosocial para los
estudiantes de procedencia migrante, asi como servicios de apoyo especifico para los menores no
acompanados en todos los niveles educativos (véase el Grafico 1.3.13).

En los documentos oficiales de la Comunidad germandfona de Bélgica se ha determinado que esta
cuestion sea responsabilidad de las autoridades locales o de los propios centros escolares. Por otro lado,
en Estonia, Croacia, Bosnia y Herzegovina, Macedonia del Norte e Islandia, no existen
normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la prestacion de apoyo psicosocial a los alumnos
migrantes o a los menores no acompafados.

En la gran mayoria de paises que cuentan con documentos oficiales en los que se promueve la prestacion
de servicios de apoyo psicosocial a los alumnos migrantes (o bien a todos los estudiantes, incluidos los
alumnos migrantes), se hace hincapié en la prestacion de ayuda a estos alumnos como medida de
refuerzo. Es decir, que se establece/recomienda que los docentes o centros escolares puedan contactar
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con el personal encargado de facilitar este apoyo psicosocial (incluidos psicologos, trabajadores sociales,
terapeutas, etc.), cuando la situacion lo requiera, para que este les ayude a identificar las necesidades de
los alumnos y desarrollar un programa de atencion individualizado.

Grafico 1.3.13. Prestacion de apoyo psicosocial a alumnos migrantes y menores no acompanados, en educacién
primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran las normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la prestaciéon de apoyo psicosocial a
los alumnos migrantes (o bien a todos los estudiantes, incluidos los alumnos migrantes) y a los menores no acompafados.
Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades locales/centros escolares” significa que, segun lo
establecido en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las autoridades locales o en los centros
escolares la obligacion de tomar decisiones en este ambito normativo. Las diferencias contempladas entre niveles educativos
se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Chipre: no se promueve la prestacion de apoyo psicosocial a los menores no acompafados en educacién primaria.

Malta: no se promueve la prestacion de apoyo psicosocial a los menores no acompafiados en FP.

Paises Bajos: no se promueve la prestacion de apoyo psicosocial a los alumnos migrantes en FP.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacioén teérica
que forma parte de sus programas.

En Grecia, por ejemplo, se espera que los psicologos y trabajadores sociales ofrezcan sus servicios en
todos los centros de educaciéon general y formacion profesional en los que haya alumnos que necesiten
apoyo psicosocial. Y, en Austria, se han creado "equipos interculturales méviles (MIT)", dependientes del
Ministerio Federal de Educacion, con el fin de dar respuesta al creciente nimero de alumnos migrantes y
menores no acompafiados que han ido llegando al pais desde 2015, a causa de los flujos migratorios
originados por motivos humanitarios. Los MIT se encargan de ofrecer apoyo a los centros escolares,
docentes, padres y alumnos, asi como de complementar la labor de los psicélogos escolares en la puesta
en marcha de medidas preventivas, el establecimiento de redes de profesionales y el desarrollo de tareas
de orientacion. Durante el curso académico 2017/18, 85 nuevos trabajadores sociales, miembros de estos
MIT, fueron asignados a centros de ensefianza obligatoria segun sus necesidades. En colaboracion con el
equipo administrativo de cada colegio, los MIT desarrollan medidas de apoyo psicosocial especificas para
cada centro.

Ademas de los servicios de apoyo que se facilitan solo en aquellos casos en los que se considera
necesario, algunos paises europeos también hacen hincapié en el desarrollo de acciones preventivas
(véase también el Apartado 11.3.2., relativo al bienestar social y emocional de los alumnos) en sus
normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la prestacion de apoyo psicosocial a los alumnos

112



I.3. Apoyo psicosocial, lingliistico y al aprendizaje

migrantes. Entre otras cosas, a través de estas acciones preventivas, se reconoce la importancia de
fomentar el desarrollo social y emocional de los alumnos migrantes (como en Irlanda) o bien de velar por
su salud y bienestar, desde una perspectiva mas general (como en Lituania).

Por otro lado, 17 sistemas educativos europeos cuentan también con normativas o recomendaciones de
primer nivel relativas a la prestacion de servicios de apoyo especificos para los menores no acompafados.
De hecho, en Francia, ltalia y el Reino Unido (Inglaterra), los documentos oficiales existentes se centran
exclusivamente en la prestacion de apoyo a los menores no acompafados y no abordan la facilitacion de
servicios de atencién psicosocial a todos los alumnos (ni tampoco, especificamente, a los alumnos
migrantes).

Segun lo establecido en las normativas/recomendaciones existentes, los menores no acompafiados deben
recibir apoyo psicosocial, asi como tener acceso a otros servicios, como asistencia social y apoyo
educativo especifico. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), por ejemplo, los menores
migrantes no acompafados se ponen bajo la tutela de las autoridades locales, lo que les da acceso a los
servicios de apoyo que se ofrecen normalmente a los menores tutelados. En Inglaterra y Gales, se
establece ademas que estos menores y jovenes deben recibir la ayuda de un miembro designado del
personal escolar, que les asesora y defiende sus intereses. Cualquier menor que esté bajo la tutela de las
autoridades locales debe contar también con un plan de educacién individual (PEP), que forma parte
integral del plan general de apoyo y atencion del menor. El objetivo de estos PEP es garantizar su acceso
a diversos servicios y medidas de apoyo, contribuir a su estabilidad, reducir al maximo los trastornos y las
interrupciones en su escolarizacion, identificar las necesidades especificas que puedan tener en el ambito
educativo, establecer objetivos claros y registrar el rendimiento y el progreso académico de los alumnos.
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Tanto los profesores como el resto del personal docente estan en primera linea de batalla a la hora de
fomentar la integracion de los alumnos migrantes en la sociedad. Sin una buena educacion, estos jovenes
no podran acceder ni a la capacitacion de alto nivel ni a las oportunidades de trabajo necesarias para
satisfacer sus ambiciones personales y contribuir eficazmente al tejido social y econdémico del pais de
acogida. Los alumnos de procedencia migrante suelen tener necesidades educativas y psicosociales que
deben ser atendidas para poder desarrollar todo su potencial; algo que requiere de muy diversas
habilidades, conocimientos y experiencia por parte del equipo docente y de los diversos profesionales de la
educacion que trabajan en los centros escolares y en el sistema educativo, en general.

En este capitulo, se analizaran los distintos mecanismos politicos de los que se sirven las maximas
autoridades educativas para garantizar que los profesionales de la educacién cuentan con las
competencias apropiadas para satisfacer las necesidades especificas de los alumnos migrantes y facilitar,
asi, su integraciéon en los centros escolares. Este capitulo se centra principalmente en la figura de los
profesores y, solo de forma tangencial, en los equipos de direccion de los centros escolares. Dado que
otros profesionales, como pueden ser los profesores de apoyo, no estan presentes en todos los centros
escolares de Europa y/o bien desempefian funciones que no han sido definidas o reguladas por las
maximas autoridades educativas, no se les ha incluido en este analisis global de
normativas/recomendaciones oficiales.

Como primer paso, las maximas autoridades educativas pueden optar por identificar de forma precisa cuales
son los retos concretos a los que se enfrentan en lo que respecta al personal docente y el papel de este en la
integracion de los alumnos migrantes en los centros escolares (véase el Grafico 1.4.1). Esta informacion les
sera, sin duda, de gran ayuda a la hora de determinar cuales son las medidas politicas mas apropiadas. Por
ejemplo, en aquellos centros escolares que cuenten con un gran nimero de alumnos migrantes y en los que
no haya suficiente personal docente, las maximas autoridades educativas pueden optar por ofrecer incentivos
especificos, como, por ejemplo, alicientes de caracter econémico (véase el Grafico 1.4.2), con el fin de atraer
a mas docentes y animarles, asi, a que trabajen en esos centros escolares.

La educacion y la formacion de los profesores y del resto del personal docente es, en gran medida,
responsabilidad de las instituciones de ensefianza superior, que disfrutan de una gran autonomia a la hora
de disefar sus programas de estudio. Sin embargo, las maximas autoridades educativas pueden contribuir
a definir el perfil profesional de los docentes, entre otras cosas, mediante el establecimiento del marco de
competencias relativo a la formacion inicial del profesorado (véase el Grafico 1.4.3), la realizacion de
actividades de desarrollo profesional continuo (DPC) (véase el Grafico 1.4.4) y la creaciéon de centros de
recursos (véase el Grafico 1.4.5), desde los que se fomente la integracién de los alumnos migrantes.

Los alumnos migrantes suelen tener necesidades linglisticas especificas, que deben ser debidamente
atendidas. Por ello, es posible que las maximas autoridades educativas quieran asegurarse de que los
responsables de la educacion de los alumnos migrantes cuenten con las cualificaciones apropiadas. En
este capitulo se hablara de dos indicadores, que se centran especificamente en los docentes que imparten
clases adicionales en las que se ensefa la lengua de instruccion (véase el Grafico 1.4.6) y en los docentes
que ensefan lenguas familiares (véase el Grafico 1.4.7).

Como ya se ha sefialado anteriormente, para lograr que los alumnos migrantes se integren eficazmente en
los centros escolares es necesaria la experiencia y los conocimientos de diversos profesionales de la
educacion; algo que, a su vez, requiere de la estrecha colaboracion de todas las partes interesadas. En
este sentido, adoptar un enfoque escolar integral resulta muy util a la hora de afrontar las dificultades
relativas a la integracion de los alumnos migrantes en los centros escolares (véase el Apartado Il). Y la
adopcion de este tipo de perspectiva requiere que los equipos de direccion de los centros escolares
ejerzan un liderazgo firme y competente (véase el Grafico 1.4.8).

Practicamente en dos de cada tres sistemas educativos considerados, dar clase a alumnos de
diversa procedencia en aulas multiculturales se considera un reto para el equipo docente.

La integracion de los alumnos migrantes en los sistemas educativos plantea numerosos desafios. En el
Gréfico 1.4.1, se destacan los principales retos identificados en el ambito politico; especialmente aquellos
relativos a los docentes que trabajan con los alumnos migrantes, segun lo indicado en los documentos
oficiales. El papel que desempenia el personal docente en este contexto es absolutamente esencial y, en la
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mayoria de paises, algunas dificultades relativas a la contratacién de profesores y a su capacitacion han
sido calificadas como "particularmente complicadas".

En lo que respecta a la capacitacion de los docentes, en practicamente dos de cada tres sistemas
educativos, se reconoce, en los documentos oficiales, que el profesorado debe tener competencias mas
amplias de lo habitual para poder trabajar con alumnos de diversa procedencia en aulas multiculturales; y
esta necesidad se considera un reto en el ambito politico. En practicamente la mitad de los sistemas
educativos considerados, estos documentos también hacen referencia especificamente a la falta de
capacitacion de los docentes para prestar apoyo a los alumnos recién llegados, ya sea en clases
preparatorias/diferenciadas o bien dentro del sistema de ensefianza ordinaria. Por otro lado, en dos
sistemas educativos [el Reino Unido (Inglaterra) y Espana], la comunicacion y/o interaccion con los padres
de los alumnos migrantes se considera también un reto, por lo que se ha establecido que los docentes
deben recibir apoyo en estas labores.

En lo que respecta a la contratacion de personal docente, algo mas de una tercera parte de los sistemas
educativos considerados tiene dificultades para encontrar profesores cualificados que puedan impartir las
asignaturas del plan de estudios a alumnos para los que la lengua de instruccion es una segunda lengua o
una lengua adicional. Una cuarta parte de los sistemas educativos también califica la contratacion de
docentes de procedencia migrante como un reto. Por el contrario, solo dos sistemas educativos (Malta y
Suecia) se enfrentan a una escasez general de profesores en centros escolares con un gran numero de
alumnos de procedencia migrante; aunque, en estos dos paises, la falta de personal docente afecta a todo
el sistema educativo.

En cuanto a la ensefanza de la lengua de instruccion como segunda lengua, en varios paises se han
tomado medidas recientemente en el ambito politico para capacitar adecuadamente al personal docente.
En Bélgica (Comunidad germandfona), por ejemplo, los profesores que dan clases preparatorias deben
completar un curso de formacion, de 10 créditos ECTS, para poder ensefiar la lengua de instruccién como
segunda lengua. De forma similar, en Austria, todos los docentes que estén cursando actualmente
programas de formacion inicial del profesorado (FIP) y de desarrollo profesional continuo (DPC) tienen la
oportunidad de desarrollar o afianzar un amplio abanico de competencias, muy relevantes a la hora de dar
clase a alumnos migrantes, dado que se centran en el multilinglismo, la educacion intercultural y la
pedagogia en el contexto concreto de la migracion.

Gréfico 1.4.1. Principales retos politicos relativos al personal docente que trabaja con alumnos migrantes, en
educacion primaria, secundaria general y FP escolar (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran los principales retos en el ambito politico identificados por las maximas autoridades educativas en
documentos oficiales. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises
concretos".

Véase el Glosario para consultar la definicion de "ensefianza de la lengua de instruccion como segunda lengual/lengua adicional®.
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Notas relativas a paises concretos

Espafa: la identificacion de los retos en este ambito se lleva a cabo a nivel autonémico. En los documentos oficiales de las
comunidades auténomas no se identifica ningun reto concreto ni en educacion secundaria superior general ni en los programas de FP.
Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional a nivel de secundaria.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién tedrica que forma
parte de sus programas.

En la gran mayoria de paises, no se ofrecen incentivos econdmicos a los profesores que
trabajan con alumnos migrantes.

En el Grafico l.4.1 puede observarse que, en un numero considerable de paises, se tienen ciertas
dificultades para contratar a docentes, con ciertas competencias concretas, para que trabajen con alumnos
migrantes. Aun asi, en Europa, las maximas autoridades educativas no suelen emitir
normativas/recomendaciones sobre la facilitacion de incentivos a los profesores que trabajan con este
colectivo concreto de estudiantes. De hecho, son muy pocos los paises que ofrecen incentivos
econoémicos, aunque en algunos en los que si se hace, se indica a qué docentes se dirige concretamente
esta medida. En Letonia y Eslovenia, por ejemplo, estos incentivos se ofrecen a los profesores que dan
clases preparatorias a alumnos migrantes recién llegados, mientras que, en ltalia, se ofrecen a los
profesores que trabajan en centros escolares convencionales en los que hay un gran niumero de alumnos
de procedencia migrante o en situacion de desventaja social.

En Estonia y Eslovenia, los centros escolares con alumnos migrantes recién llegados reciben fondos
adicionales, que se distribuyen entre el personal docente en forma de complementos o pagas
extraordinarias. En Estonia, por ejemplo, los centros escolares reciben 400 EUR al afio por cada alumno
migrante recién llegado que asista a clase en educacion primaria y educacion secundaria inferior. Esta
subvencion se facilita durante un periodo maximo de tres afios. Los centros escolares que solo tienen uno
o dos alumnos migrantes recién llegados, reciben 1000 EUR al afio.

Aparte de ayudas economicas, las maximas autoridades educativas también ofrecen otro tipo de
incentivos. Por ejemplo, los docentes que trabajan con alumnos migrantes pueden disfrutar de unas
condiciones de trabajo mas favorables (como trabajar en clases con un nimero mas reducido de alumnos)
o tener acceso a mejores oportunidades profesionales (como ascender o subir de categoria mas
rapidamente) a medida que van asumiendo mas responsabilidades. Sin embargo, estas ventajas no tienen
por qué estar vinculadas unicamente con el hecho de dar clase a alumnos migrantes, sino que pueden
incluir también a otras categorias de alumnos, como, por ejemplo, aquellos con necesidades especiales.

Grafico 1.4.2. Incentivos econdmicos ofrecidos al personal docente que trabaja con alumnos migrantes, en
educacion primaria, secundaria general y FP escolar (CINE 1-3), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se indica si existen o no normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la facilitacién de incentivos econémicos
al personal docente que imparte clases preparatorias/diferenciadas a alumnos migrantes recién llegados y/o que trabaja en centros
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escolares convencionales en los que hay matriculado un gran nimero de alumnos de procedencia migrante. Las diferencias
contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Estonia: no se ofrecen incentivos econdmicos a los docentes ni en educacion secundaria superior general ni en programas de FP
escolar.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional a nivel de secundaria.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién tedrica que forma
parte de sus programas.

En 15 sistemas educativos, los marcos de competencias docentes para la formacion inicial del
profesorado (FIP) incluyen competencias de caracter general relacionadas con la integracion de
los alumnos migrantes.

Un marco de competencias docentes, tal y como se entiende en este informe, consiste en un listado de lo
que un docente deberia saber, comprender y ser capaz de hacer como profesional de la educacién. Este
marco puede aparecer en cualquier tipo de documento oficial emitido por una autoridad educativa de
primer nivel (Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2018). En Europa, las instituciones de ensefianza
superior disfrutan de una gran autonomia a la hora de disefiar sus programas educativos y de formacion,
incluidos aquellos enfocados a futuros docentes. En este contexto, las maximas autoridades educativas
pueden utilizar el marco de competencias docentes para definir las habilidades que desean inculcar en los
docentes e influir, asi, en el contenido que se ofrece en los programas educativos y de formacién. Como
puede verse en el Grafico 1.4.3, solo en nueve sistemas educativos, no se ha establecido un marco de
competencias docentes.

Gréfico 1.4.3. Cuestiones relacionadas con la integracién del alumnado migrante contempladas en los marcos de

competencias docentes para la formacion inicial del profesorado (FIP), 2017/18
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Nota aclaratoria

En este grafico se muestran los principales ambitos relacionados con la integraciéon de los alumnos migrantes que se incluyen en los
marcos de competencias para la formacion inicial del profesorado (FIP) en educacién primaria, educacién secundaria inferior/superior
general y programas de FP. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises
concretos".

Los distintos ambitos se han clasificado en orden descendente, de mayor a menor frecuencia de aparicién en los marcos de
competencias docentes.

Véase el Glosario para consultar la definicion de "ensefianza de la lengua de instruccion como segunda lengua/lengua adicional”.
Notas relativas a paises concretos

Dinamarca: no hay marcos de competencias docentes de primer nivel para la formacién inicial del profesorado que trabaja en
educacion secundaria superior general o en programas de FP escolar.

Espaia: las comunidades autbnomas desarrollan sus propios marcos de competencias, que pueden incluir los ambitos que se
mencionan arriba.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional a nivel de secundaria.

Paises Bajos y Austria: la informacion que se muestra en el gréafico no es aplicable a los programas de FP.

Polonia: el marco de competencias docentes para la educacion infantil o preescolar (nivel 0 y tres primeros afios del nivel CINE 1) si
abarca la ensefianza en aulas multiculturales, marcadas por la diversidad.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: no se incluye ninguno de estos ambitos en el marco de competencias docentes de primer nivel para la formacion inicial del
profesorado que trabaja en educacién secundaria superior general o en programas de FP escolar.

Liechtenstein: la formacion del profesorado se lleva a cabo en el extranjero.
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En la mayoria de sistemas educativos, este marco incluye competencias relacionadas con la diversidad y/o
la lucha contra la discriminacién. De hecho, en la mayoria de los casos, se hace referencia a ambas
cuestiones y, en 15 sistemas educativos, se habla expresamente de cuestiones relacionadas con la
integracion de los alumnos migrantes. En el Reino Unido (Irlanda del Norte), por ejemplo, todos los
programas de formacion inicial del profesorado deben estructurarse de tal forma que los futuros docentes
sean capaces de desarrollar competencias profesionales, como la capacidad de reconocer las
caracteristicas mas significativas de las culturas, lenguas y creencias de los alumnos y abordar las
implicaciones que estas tienen en su aprendizaje. En Suiza, la conferencia permanente de las instituciones
que ofrecen programas de formacion inicial del profesorado ha publicado algunas recomendaciones en las
que se hace hincapié en la necesidad de que los docentes sean capaces de desarrollar métodos didacticos
centrados en la educacion intercultural.

En toda Europa, muchos profesores trabajan en aulas multilinglies en las que la lengua de instrucciéon no
es necesariamente la lengua familiar de los alumnos (Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2017b). Por
ello, todos los profesores que imparten alguna asignatura deben contar con las habilidades necesarias
para poder hacer frente a estas dificultades lingUisticas especificas que sufren muchos alumnos. En nueve
sistemas educativos, el hecho de poder dar clase de asignaturas incluidas en el plan de estudios en la
lengua de instruccion a alumnos para los que esta es una segunda lengua o bien una lengua adicional es
una aptitud que esta incluida dentro del marco de competencias docentes. En Austria, por ejemplo, segun
lo establecido en el nuevo perfil de competencias para docentes, que se introdujo en el curso 2015/16, los
profesores deben haber adquirido competencias y conocimientos relacionados con las siguientes
cuestiones de caracter linglistico: alumnos de procedencia migrante, ensefianza de idiomas, aleman como
segunda lengua y aleman como lengua vehicular en la ensefianza.

Como ya se ha mencionado anteriormente, los alumnos de procedencia migrante suelen necesitar atencién
en distintos ambitos (apoyo linglistico, psicosocial y al aprendizaje). En estas circunstancias, se
recomienda encarecidamente que los distintos miembros que conforman el personal escolar colaboren
unos con otros con el fin de prestar un apoyo eficaz de caracter multidisciplinar a los alumnos migrantes.
Adoptar un enfoque escolar integral suele considerarse, generalmente, de utilidad en este sentido, puesto
que exige que se establezca una colaboracion, no solo dentro del propio colegio, sino también con todas
las partes interesadas, que se encuentran fuera del entorno escolar y que también son responsables del
desarrollo personal y educativo de los menores. En nueve sistemas educativos, tal y como se establece en
sus marcos de competencias del profesorado, se espera que los futuros docentes desarrollen esta
competencia concreta durante su formacion inicial.

En la mayor parte de los paises, a los docentes se les da la oportunidad de seguir desarrollando
sus competencias para dar clase en aulas multiculturales, marcadas por la diversidad, mediante
cursos de desarrollo profesional continuo (DPC).

Los programas de desarrollo profesional continuo (DPC) dan a los docentes la oportunidad no solo de
ampliar sus conocimientos a lo largo del tiempo, sino también de adquirir competencias nuevas. Dado que
el entorno laboral y lo que se exige de los docentes van cambiando con el tiempo, es fundamental que
estos puedan actualizar sus conocimientos con el fin de disponer de las herramientas necesarias para
poder dar respuesta de forma satisfactoria a cualquier tipo de dificultad con la que se encuentren. Para las
autoridades educativas, el DPC es un instrumento que puede utilizarse para garantizar que todos los
miembros del personal escolar cuentan con las capacidades y los conocimientos necesarios para aplicar
las nuevas normativas y reformas de forma eficaz. En En Suecia, por ejemplo, se aprobé una nueva
normativa en 2016 con el fin de mejorar el rendimiento de los alumnos migrantes en el colegio. En ella, se
hacia mencién especial a la evaluacion obligatoria de las habilidades y los conocimientos de todos los
menores recién llegados. Posteriormente, las maximas autoridades educativas comenzaron a ofrecer
cursos online a los docentes en los que se les ensefiaba a determinar de forma precisa cuales eran los
conocimientos previos de los alumnos migrantes recién llegados.

En la mayoria de los paises, las maximas autoridades educativas ofrecen a los docentes oportunidades de
formacioén continua para que desarrollen nuevas competencias en ambitos relacionados con la integracion
de los alumnos migrantes. Se ofrecen programas de DPC sobre la ensefianza en aulas multiculturales,
marcadas por la diversidad (en 30 sistemas educativos); la integracion de los alumnos migrantes en los
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centros escolares (en 25 sistemas educativos) y problemas de discriminacion (en 26 sistemas educativos).
En Bélgica (Comunidad germandéfona), por ejemplo, las méaximas autoridades educativas han puesto en
marcha iniciativas de formacion especifica para el personal escolar en las que se aborda como ayudar de
la mejor forma posible a los jovenes de procedencia migrante que han sufrido experiencias traumaticas. En
alrededor de la mitad de los sistemas educativos considerados, se ofrece a los docentes la oportunidad de
realizar cursos de DPC para que desarrollen sus competencias a la hora de impartir asignaturas que
forman parte del plan de estudios en la lengua de instruccion a alumnos para los que esta es su segunda
lengua o bien una lengua adicional (concretamente, en 22 sistemas educativos).

Dado que los alumnos migrantes suelen requerir atencion de muy distinto tipo (apoyo linguistico,
psicosocial y al aprendizaje), es necesario que los distintos profesionales escolares trabajen unos con
otros; lo que significa que es importante que sus conocimientos especializados se pongan en uso y se
coordinen de forma apropiada. La adopcion de un enfoque escolar integral a la hora de prestar apoyo a los
alumnos migrantes puede facilitar esta colaboraciéon. Sin embargo, solo se ofrecen actividades de DPC
relacionadas con la adopcidon de un enfoque escolar integral en un numero reducido de paises
(concretamente, en 14 sistemas educativos). Si bien, en Chipre, Bulgaria, Letonia y Montenegro, es
obligatorio que los profesores participen en este tipo de actividades de DPC. Concretamente, en
Montenegro, también se hace referencia a esta cuestion en el marco de competencias docentes (véase el
Gréfico 1.4.3).

En la gran mayoria de los casos, los profesores no estan obligados a asistir a ninguna de estas actividades
de DPC. Chipre y Luxemburgo son los Unicos paises en los que todas las actividades de DPC aqui
indicadas son de caracter obligatorio para todos los docentes.

Por ultimo, las maximas autoridades educativas de siete sistemas educativos no organizan ni promueven
ninguna de las actividades de DPC mencionadas.

Gréfico 1.4.4. Actividades de DPC organizadas o promovidas por las maximas autoridades educativas en torno a
cuestiones relacionadas con la integracién del alumnado migrante, 2017/18
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Nota aclaratoria

En este gréfico se indica la existencia de actividades de DPC organizadas o promovidas por las maximas autoridades educativas. Las
diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".
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Las distintas actividades de DPC se han clasificado en orden descendente, de mayor a menor frecuencia de aparicion.
Véase el Glosario para consultar la definicion de "ensefanza de la lengua de instruccion como segunda lengua/lengua adicional”.
Notas relativas a paises concretos

Espaiia: las comunidades auténomas desarrollan sus propios marcos de competencias para los cursos de DPC, que pueden incluir los
ambitos que se mencionan arriba.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional a nivel de secundaria.

Malta y Austria: las actividades de DPC que se indican en el grafico no son aplicables a los programas de FP escolar.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacion tedrica que forma
parte de sus programas.
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En muchos paises, los centros de recursos sirven de apoyo a los docentes que trabajan con
migrantes en los colegios.

La formacion inicial del profesorado y el desarrollo profesional continuo juegan un papel fundamental a la
hora de dotar a los docentes de las competencias y los conocimientos necesarios para poder hacer frente
a las complejas cuestiones relacionadas con la integracion de los alumnos migrantes en los centros
escolares (véanse los Graficos 1.4.3 y 1.4.4). Ademas, en la gran mayoria de paises, las maximas
autoridades educativas han creado centros de recursos o bien paginas web con el fin de facilitar un mayor
apoyo a los docentes. El establecimiento de centros de recursos especializados es una de las acciones
recomendadas por el grupo de expertos, reunido por la Comisiéon Europea, que participd en diversos
seminarios tematicos y actividades de aprendizaje entre iguales (Comisién Europea, 2017). En un numero
reducido de paises, las maximas autoridades educativas también promueven el establecimiento de redes
de profesores. La mayoria de paises en los que las maximas autoridades competentes no organizan ni
financian este tipo de medidas de apoyo se encuentran en el sudeste de Europa.

Gréfico 1.4.5. Centros de recursos, paginas web y redes de profesores que facilitan apoyo a los docentes que
trabajan con alumnos migrantes, en educacion primaria, secundaria general y programas de FP, 2017/18
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Nota aclaratoria

En este gréafico se indica donde se han establecido o promovido centros de recursos, paginas web o redes de profesores, por parte de
las maximas autoridades educativas, con el fin de facilitar apoyo a los docentes que trabajan con alumnos migrantes. Las diferencias
contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Un "centro de recursos" facilita informacion, material didactico y formacién, entre otros recursos pedagdégicos.

Notas relativas a paises concretos

Dinamarca: la pagina web no incluye la educacién secundaria superior general.

Irlanda: no existen programas de FP escolar de ambito nacional a nivel de secundaria.

Grecia: la pagina web no incluye la educacion secundaria superior general ni los programas de FP escolar.

Malta y Austria: la informacion indicada no es aplicable a los programas de FP escolar.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién tedrica que forma
parte de sus programas.

Los centros de recursos o paginas web facilitan materiales didacticos especificos, aunque algunos de ellos
cumplen ademas otras finalidades. En Francia, por ejemplo, ademas del Canopé, que es la fuente de
recursos del Ministerio de Educacion Nacional y Juventud, los centros académicos para la escolarizacion
de alumnos no francéfonos recién llegados y nifios de familias itinerantes, o CASNAV, también ofrecen
cursos de desarrollo profesional continuo a los docentes y fomentan la colaboraciéon entre las diversas
partes interesadas que trabajan con migrantes. En Luxemburgo, el servicio para la escolarizacion de los
alumnos extranjeros, o SECAM, facilita informacion a los alumnos que han nacido en otros paises y a sus
padres. Y también facilita todo tipo de apoyo a los docentes, como pueden ser, por ejemplo, servicios de
mediacion intercultural.
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Los temas que se abordan en los centros de recursos y paginas web también varian de un pais a otro. La
asociacion internacional de educacion para el desarrollo de Escocia (IDEAS), por ejemplo, promueve la
educacion para una ciudadania global y ofrece recursos para la ensefianza de esta materia. La educacion
para una ciudadania global se considera una cuestion verdaderamente importante para los alumnos, que
viven en un mundo cada vez mas globalizado en el que conviven poblaciones de diversas procedencias. En
Noruega, el centro nacional para la educacion multicultural, o NAFO, que se cred en 2004, pretende promover
una educacion inclusiva e igualitaria para las minorias linglisticas. En cambio, otros centros de recursos o
paginas web se centran mas en cuestiones linguisticas, como, por ejemplo, el centro para la ensefianza del
esloveno como segunda lengua extranjera (en Eslovenia). Por otro lado, la interculturalidad es una cuestion
prioritaria para la iniciativa "Sello de escuela intercultural", puesta en marcha por el Alto Comisionado para las
Migraciones en Portugal; que, con la colaboracién otras partes interesadas, ha desarrollado un "kit escolar
intercultural", en el que se facilitan materiales divulgativos sobre cuestiones de caracter intercultural.

Por ultimo, en paises descentralizados, como Finlandia y Suiza, se han desarrollado redes de
ayuntamientos, que trabajan con alumnos migrantes (en Finlandia), o de agentes cantonales, que trabajan
en el ambito de la educacion intercultural (en Suiza).

Muchos paises recomiendan que los docentes que imparten clases adicionales en las que se
ensena la lengua de instruccion a los alumnos migrantes recién llegados estén en posesion de
cualificaciones adicionales.

La gran mayoria de sistemas educativos han publicado normativas/recomendaciones de primer nivel
relativas a la imparticion de clases adicionales en las que se ensefa la lengua de instruccion a alumnos
migrantes recién llegados o de primera generacion durante el horario escolar (véase el Grafico 1.3.4 A).
Asimismo, en una amplia mayoria de sistemas educativos, existen normativas o recomendaciones en las
que se establece quién deberia impartir estas clases. De hecho, en practicamente todas ellas, se indica
que deberian impartirlas docentes que ya trabajen en el centro escolar (véase el Grafico 1.4.6 A). Por otro
lado, a menudo se espera que estos docentes cuenten con otras cualificaciones, ademas de las exigidas
normalmente para dar clase en el sistema de ensefianza ordinaria. Aunque, en algunos sistemas
educativos, este requisito deseable no es aplicable a todos los docentes que imparten este tipo de clases
(véase el Grafico 1.4.6 B, donde se han destacado estas zonas mediante cuadriculas de distintos colores).

A menudo, las titulaciones adicionales que se recomienda tener son las que cabria esperar en el caso de
docentes que ensefian la lengua de instruccion como segunda lengua. Este es el caso, por ejemplo, de
Alemania, Francia, Italia, y Suecia. Concretamente, en Francia e Italia, se ha introducido recientemente (en
2014 y 2015, respectivamente) un sistema de oposiciones especifico para los docentes que ensenan la
lengua de instruccion como segunda lengua.

En Suecia, todos los alumnos que acuden a un centro escolar para cursar el programa de iniciacion
linguistica tienen derecho a que se les asigne un tutor para el aprendizaje del idioma, que puede ser un
profesor de su colegio o bien cualquier otro miembro del personal escolar, siempre y cuando esta persona
hable la lengua de instruccién. Asimismo, cabe la posibilidad de que el profesor y el tutor colaboren entre si
para ensefarle al alumno la lengua de instruccion.

En las normativas del Reino Unido (Gales e Irlanda del Norte) se indica, ademas, que los docentes pueden
estar en posesion de distintos tipos de cualificaciones para ensefiar la lengua de instruccién a los alumnos
migrantes. Concretamente, los docentes que estén cualificados para ensefiar la lengua de instruccion
como lengua adicional/lengua extranjera o bien a hablantes de otros idiomas pueden facilitar apoyo
linguistico a los alumnos migrantes recién llegados en clases adicionales. También pueden prestar apoyo
linglistico los profesores de apoyo que sean bilinglies y que, por tanto, hablen tanto la lengua de
instruccion como la lengua familiar del alumno.

Solo en cuatro sistemas educativos [Bélgica (Comunidad francéfona), Estonia, Francia y Eslovenia] se
establece, en documentos oficiales, que las clases adicionales en las que se ensefia la lengua de
instruccion pueden ser impartidas por cualquier profesor del centro escolar. En Francia, estos docentes
deben contar con cualificaciones adicionales, que pueden obtener mediante la realizaciéon de cursos de
desarrollo profesional continuo, tras los cuales se les otorga la titulacion correspondiente una vez hayan
completado con éxito un examen. En los otros tres paises, no se les exige estar en posesion de ningun tipo
de cualificacion adicional, aunque, en Eslovenia, se aprobé una nueva normativa en septiembre de 2018,
que afecta a la educacién secundaria superior general y a los programas de FP, y en la que se establece
que solo los docentes que tengan la cualificacion necesaria para ensefiar la lengua eslovena podran
impartir estas clases adicionales.

En Montenegro, los encargados de impartir estas clases son los profesores de lenguas extranjeras.
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Grafico 1.4.6 A. Profesorado que imparte clases adicionales en las que se ensefa la lengua de instruccion dentro
del horario escolar, en educacion primaria, secundaria general y programas de FP, 2017/18

Profesorado del propio centro escolar

Profesorado de fuera del centro escolar

No existen
normativas/recomendaciones de primer
nivel en las que se establezca quién
debe impartir estas clases

No existen
normativas/recomendaciones de primer
nivel en las que se establezca que
deben darse clases adicionales para
ensefiar la lengua de instruccion

Fuente: Eurydice.

Grafico 1.4.6 B. Profesorado del centro escolar que imparte clases adicionales en las que se enseia la lengua de
instruccion dentro del horario escolar, en educacion primaria, secundaria general y programas de FP, 2017/18
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Nota aclaratoria
En el primer mapa se indica si, segun lo establecido en las normativas o recomendaciones de primer nivel, los profesores que imparten
clases adicionales en las que se ensefia la lengua de instrucciéon a alumnos migrantes recién llegados dentro del horario escolar han de
ser docentes de dentro o de fuera del centro escolar. En el segundo mapa se indica el perfil profesional que han de tener los profesores
del centro escolar para desempefiar esta labor (en funcion de lo establecido en normativas o recomendaciones de primer nivel).
Cuando se destaca una zona mediante cuadriculas de distintos colores significa que, en ese sistema educativo, se aplica mas de un
criterio. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".
La expresion "dentro del horario escolar” significa que las clases adicionales en las que se ensefia la lengua de instruccién se
imparten dentro del horario asignado a la docencia de las materias que forman parte del plan de estudios convencional.
Cualquier profesor del centro escolar (con o sin cualificaciones adicionales): esta categoria abarca tanto al profesorado del centro
escolar (cualquier profesor) que cuenta con cualificaciones adicionales (como en Francia) como al profesorado del centro escolar
(cualquier profesor) que carece de cualificaciones adicionales [como en Bélgica (Comunidad francéfona), Estonia y Eslovenia].
La categoria "No aplicable", que aparece en el Gréfico 1.4.6 B, indica que se da una de las siguientes tres situaciones:

. No existen normativas/recomendaciones de primer nivel sobre la imparticion de clases adicionales para la ensefianza de la

lengua de instruccion;
. No existen normativas/recomendaciones de primer nivel en las que se establezca quién debe impartir estas clases;
. Los profesores que imparten estas clases adicionales son exclusivamente docentes de fuera del centro escolar.
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Notas relativas a paises concretos

Bélgica (BE nl): no hay ninguna recomendacién en la que se establezca quién debe impartir estas clases adicionales en lo que
respecta al profesorado de educacion primaria.

Dinamarca e Islandia: no se imparten clases adicionales para ensefiar la lengua de instruccién en educaciéon secundaria superior
general ni en los programas de FP escolar.

Espaiia: segun lo establecido en las normativas/recomendaciones de primer nivel, no se imparte este tipo de clases en los programas
de FP escolar.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional a nivel de secundaria.

Luxemburgo: no se imparten clases adicionales para ensefar la lengua de instruccion en educacién secundaria inferior/superior
general ni en los programas de FP escolar.

Malta: en lo que respecta a los programas de FP escolar, han de dar estas clases adicionales docentes que ensefien la lengua de
instruccion y que cuenten con cualificaciones adicionales a aquellas exigidas para poder ensefar la lengua de instruccién dentro del
sistema de ensefianza ordinaria.

Eslovenia: en educaciéon secundaria superior general y en los programas de FP escolar, las clases adicionales en las que se ensefia la
lengua de instruccion pueden llevarse a cabo en un centro escolar cercano y ser impartidas por docentes pertenecientes a dicho
colegio. A partir de septiembre de 2018, en educacién secundaria superior general y en los programas de FP escolar, solo deben dar
estas clases adicionales los docentes que ensefien la lengua de instruccion (sin otras cualificaciones adicionales) y no cualquier
profesor del centro.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Suiza: no se imparten clases adicionales para ensefar la lengua de instruccion en educaciéon secundaria superior general.
Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién tedrica que forma
parte de sus programas.

Por ultimo, en un numero reducido de paises, y segun lo establecido en normativas/recomendaciones de
primer nivel, las clases adicionales en las que se ensefia la lengua de instruccion son impartidas por
personal externo bien en todos los casos (como en Grecia) o bien en ciertas ocasiones [como en Espafia,
Hungria y el Reino Unido (Gales, Irlanda del Norte y Escocia)] (véase el Grafico 1.4.6 A). Concretamente,
en Espafia, la situacion varia de una comunidad autbnoma a otra: en Aragon, por ejemplo, estas clases
son impartidas por profesores de ensefianza general (en educacion primaria), profesores de lengua
espafola vy literatura (en educacion secundaria) o profesores de apoyo externos, procedentes del Centro
aragonés de recursos para la educacion intercultural (en caso de que haya recursos disponibles). En
cambio, en Grecia, se contrata a profesores para impartir las denominadas "clases de acogida" durante un
periodo de un afo y se les ofrece un contrato de duracién determinada; a diferencia de otros docentes, que
tienen contratos indefinidos. En Hungria, es posible que ya estén dando clase en el centro escolar
profesores que se hayan formado para ensefar hungaro como lengua extranjera, aunque, de no ser asi,
también es posible contratarlos de forma externa de manera temporal. En el Reino Unido (Gales), las
clases adicionales en las que se ensefa la lengua de instruccion también puede impartirlas personal
especializado en la ensefianza del inglés (o el galés) como lengua adicional que trabaje para las
autoridades locales. En el Reino Unido (Irlanda del Norte), también puede dar este tipo de clases un
consejero/personal de apoyo intercultural o linguistico de caracter externo, que, a menudo, trabaja de
forma itinerante.

Solo un pequefio nimero de paises cuenta con recomendaciones en las que se establece cuales son las
cualificaciones necesarias para ensefar las lenguas familiares de los alumnos migrantes.

Solo se promueve la ensefianza de lenguas familiares en documentos oficiales en un nimero reducido de
sistemas educativos de toda Europa (véase el Grafico 1.3.5). Por ello, no es de extrafiar que no sean
muchos los paises en los que se han publicado normativas o recomendaciones estableciendo quién debe
impartir este tipo de formacion.

Las maximas autoridades educativas en Austria, Finlandia, Suecia y Noruega han desarrollado
normativas/recomendaciones especificas sobre esta cuestién, en las que se establece que este tipo de
formacion debe ser impartida por docentes plenamente cualificados. En Espafia e ltalia, la ensefianza de
lenguas familiares se facilita en el marco de acuerdos bilaterales, establecidos a nivel estatal, con los
paises de origen de las principales comunidades migrantes. En estos casos, las cualificaciones de los
docentes son las establecidas en las normativas de dichos paises. La situacion en Suiza es similar, aunque
los profesores que ensefian lenguas familiares también reciben ayuda de las autoridades educativas
suizas, especialmente mediante la imparticion de cursos de desarrollo profesional continuo relacionados
con la ensefianza de lenguas familiares.

En algunos sistemas [Dinamarca, Alemania, Letonia, Eslovenia y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e
Irlanda del Norte)], las maximas autoridades educativas delegan en las autoridades locales o en los centros
escolares la obligacion de decidir qué cualificaciones deben exigirse a los profesores de lenguas familiares.
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Grafico 1.4.7. Normativas de primer nivel en las que se establece quién debe impartir las clases de lenguas
familiares dentro del sistema de ensefianza ordinaria, en educacién primaria, secundaria general y programas de
FP, 2017/18
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Nota aclaratoria

Cuando se indica que algo es "Responsabilidad de las autoridades locales/centros escolares" significa que, segun lo establecido
en documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las autoridades locales o en los centros escolares la
obligacion de tomar decisiones en este ambito normativo. Las diferencias contempladas entre niveles educativos se indican en el
apartado "Notas relativas a paises concretos".

Véase el Glosario para consultar la definicion de "lengua familiar".

Notas relativas a paises concretos

Dinamarca, Espafa y Suiza: no se imparten clases de lenguas familiares ni en educacion secundaria superior general ni en programas
de FP escolar.

Irlanda: no existen programas de FP de ambito nacional a nivel de secundaria.

Luxemburgo: no se imparten clases de lenguas familiares ni en educacion secundaria inferior/superior general ni en programas de FP
escolar.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacion tedérica que forma
parte de sus programas.

En alrededor de uno de cada tres paises analizados, se ofrecen cursos de desarrollo profesional
continuo especificos con el fin de ayudar a los equipos de direccion de los centros escolares a
hacer frente a los desafios relacionados con la integracion de los alumnos migrantes.

El perfil profesional de los directores de los centros escolares y sus distintas responsabilidades varian en
toda Europa. Aun asi, en todos los paises, su labor suele ser la de organizar el aprendizaje y la ensefianza
en los colegios, asi como gestionar los recursos humanos y econdmicos de los mismos. Y ademas, a
veces, también dan clase. El proceso de integracion de los alumnos migrantes en los centros escolares
puede plantear ciertos retos a los equipos de direccion, puesto que estos estudiantes suelen necesitar un
apoyo de caracter multidisciplinar, facilitado por diversos profesionales, ya sea del propio centro escolar o
bien facilitados por servicios externos. Entre estos profesionales suele haber profesores especializados en
la ensefanza de la lengua, expertos en la facilitacién de apoyo al aprendizaje y personal de apoyo
psicosocial. Para poder gestionar eficazmente el trabajo de este equipo de apoyo y garantizar que las
necesidades de los menores migrantes estan cubiertas, los equipos directivos de los centros escolares
deben contar con unas notables capacidades organizativas y de liderazgo, asi como tener grandes dotes
comunicativas.

Como puede observarse en el Graficol.4.8, en algo mas de la mitad de los sistemas educativos
considerados, las maximas autoridades educativas promueven la elaboracion de materiales de orientacion
0 bien organizan cursos especificos, u otro tipo de actividades, enfocados a los equipos de direccion de los
centros escolares con el objetivo de ayudarles en la integracion de los alumnos migrantes en sus colegios.
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De hecho, en 12 sistemas educativos, se les ofrecen al menos dos de las actividades de apoyo aqui
mencionadas.

En algunos paises, como Chipre y Portugal, se llevan a cabo diversas iniciativas especificas de formacion
o apoyo con el fin de ayudar a los equipos de direccion de los centros escolares a poner en marcha un
proyecto o plan de acciéon concreto para fomentar la integracion de los alumnos migrantes (como en
Chipre), o bien, desde una perspectiva mas general, a mejorar el rendimiento escolar de todos los
estudiantes y reducir, asi, el riesgo de que estos (alumnos migrantes, incluidos) abandonen los estudios de
forma prematura (como en Portugal).

En Malta, con el fin de que los equipos de direccion de los centros escolares compartan experiencias unos
con otros, el Instituto de Educacion, dependiente del Ministerio de Educacién y Empleo, organiza
actividades de aprendizaje entre iguales. En Finlandia, en cambio, se esta poniendo en marcha una red de
coordinadores municipales, que desarrollan su trabajo especificamente en el ambito de la ensefanza a
personas migrantes y también dan apoyo a los equipos de direccion de los centros escolares.

En el Reino Unido (Escocia), el Colegio escocés de liderazgo educativo (o SCEL, por sus siglas en inglés)
ofrece programas de liderazgo que se centran especificamente en explorar aspectos concretos de los
estandares establecidos por el Consejo general de ensefianza de Escocia (0 GTCS, por sus siglas en
inglés). Estos estandares son los cimientos sobre los que se sustenta el sistema de desarrollo profesional
del personal docente y, en ellos, se da una gran importancia a la justicia social. Los programas ofrecidos
por el SCEL hacen especial hincapié en los valores profesionales promulgados a través de los estandares
del GTCS y fomentan el aprendizaje en torno a cuestiones de caracter general relativas a la igualdad o la
diversidad, etc.

Por ultimo, los equipos de direccidon de los centros escolares también tienen acceso a distintos tipos de
medidas de apoyo que se facilitan tanto a los docentes como a los centros escolares, en general. Por
ejemplo, en el Reino Unido (Irlanda del Norte), el Servicio de educacion intercultural (o IES, por sus siglas
en inglés) facilita apoyo escolar en ambitos como la sensibilizaciéon, evaluacion y planificacion
interculturales, asi como el acceso curricular. En Suecia, por otro lado, hay varias actividades de desarrollo
profesional continuo que estan dirigidas tanto a los docentes como a los equipos directivos de los centros
escolares, y, de hecho, se fomenta la creacion de grupos mixtos.

Grafico 1.4.8. Programas, cursos y/u otras actividades de apoyo destinadas a los equipos de direccion de los
centros escolares con el fin de ayudarles a promover la integracion de los alumnos migrantes, 2017/18
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Nota aclaratoria

Este grafico se refiere a los equipos de direcciéon de los centros escolares de educacion primaria y educacion secundaria
general, asi como de aquellos en los que se cursan programas de FP. En el grafico solo se indican los programas, cursos y/o
demas actividades de apoyo que son promovidos u organizados por las maximas autoridades educativas. Las diferencias
contempladas entre niveles educativos se indican en el apartado "Notas relativas a paises concretos".

Notas relativas a paises concretos

Lituania y Malta: las medidas de apoyo indicadas no se refieren a los programas de FP.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la FP escolar no se considera una disciplina formativa separada.

Liechtenstein: los alumnos que cursan estudios de FP asisten a centros escolares en Suiza para recibir la formacién teérica
que forma parte de sus programas.
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1.1. INTRODUCCION

Mientras el objetivo de la primera parte de este informe era facilitar una visioén global de las normativas y
recomendaciones de primer nivel desarrolladas en una gran variedad de ambitos, esta segunda parte del
informe pretende ofrecer un analisis mas delimitado. Asimismo, también permite dar respuesta al gran
interrogante que se plantea en este informe, que es: ;qué hacen las maximas autoridades educativas
europeas para promover la integracion de los alumnos de procedencia migrante en los centros escolares?
Si bien lo hace mediante la realizaciéon de un analisis de las normativas/recomendaciones de primer nivel
desarrolladas en ciertos ambitos clave, directamente relacionados con los menores, en torno a dos ejes
principales: la diversidad linglistica y cultural, por un lado, y la adopcion de una perspectiva integral
respecto al desarrollo de los menores, por otro.

El capitulo titulado "Vias para dar cabida a la diversidad en el entorno escolar" se centra en las
normativas/recomendaciones desarrolladas en torno a tres ambitos concretos: la ensefianza de la lengua
de instruccion, la ensefianza de lenguas familiares y la educacion intercultural. Esta Ultima puede verse
como un principio educativo dentro del cual se enmarcan las practicas de ensefianza y aprendizaje de los
centros escolares. La educacion intercultural fomenta la creacion de un espacio comun en el que todos los
alumnos (independientemente de sus circunstancias linglisticas y culturales) pueden entablar un dialogo,
reconocer lo que tienen en comun mas alla de sus diferencias, mostrar respeto unos por otros y prepararse
para cambiar la manera en la que no solo se ven a ellos mismos, sino a los demas.

La ensefianza de la lengua de instruccién a los alumnos migrantes es una funcion esencial de los centros
escolares que permite a estos estudiantes aprovechar al maximo las oportunidades de aprendizaje que se
les ofrecen e integrarse socialmente en los colegios. Esta formacion puede facilitarse en clases
especificas, dedicadas al aprendizaje de la lengua, o bien ser impartida por todos los profesores que
ensefian las distintas asignaturas del plan de estudios. Asimismo, también puede facilitarse dentro de un
plan de estudios en el que se promueva el multilingliismo y la ensefianza de las lenguas familiares de los
alumnos migrantes. En funcién del enfoque que adopten las autoridades educativas, el entorno de
aprendizaje puede acabar siendo mas o menos respetuoso con la diversidad.

Asimismo, el capitulo titulado "Adopcién de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores
en la ensefianza y el aprendizaje" se centra en las normativas/recomendaciones desarrolladas en torno a
tres ambitos concretos: la consideracion de las necesidades globales de los alumnos migrantes, la
facilitacion de apoyo a los docentes en la adopcion de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los
menores y la adopcién de un enfoque escolar integral respecto a las necesidades globales de los alumnos
migrantes. El hecho de adoptar una perspectiva integral respecto a la formacion que se facilita en los
centros escolares puede servir para mejorar los resultados académicos de los alumnos al establecer un
equilibrio entre la atencion que se presta a su desarrollo académico y el que se presta a su bienestar social
y emocional. Diversos estudios, a los que se hace mencion en ese capitulo, confirman que el alumnado de
procedencia migrante puede resultar especialmente beneficiado con la adopcion de este tipo de enfoque.

Para poder adoptar una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores en los centros escolares
es necesario tener en consideracion todas las necesidades de los alumnos migrantes recién llegados (es
decir, tanto sus necesidades cognitivas como sus necesidades sociales y emocionales) a la hora de
planificar su educacion. En este capitulo se habla concretamente de los procesos de evaluacion inicial, las
medidas de apoyo al aprendizaje facilitadas tanto dentro como fuera de clase y el desarrollo de las
competencias socioemocionales de los alumnos migrantes, asi como de medidas terapéuticas de caracter
psicosocial disefiadas para ayudarles a superar las experiencias traumaticas que hayan podido vivir. Para
adoptar de forma eficaz este tipo de enfoque formativo de caracter integral, los docentes deben recibir
formacioén y apoyo especificos en la materia. Es mas, el entorno escolar deberia basarse en un enfoque
que también fuese integral, es decir, en el que los alumnos migrantes y los docentes trabajasen
estrechamente con los equipos de direccion de los colegios, los padres y los organismos locales para
abordar las necesidades globales de los alumnos.

Este analisis se centra en las politicas y medidas adoptadas en diez sistemas educativos: Alemania
(Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Francia, Italia, Austria, Portugal, Eslovenia,
Finlandia, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra). El hecho de reducir el nimero de sistemas educativos que
conforman la muestra permite realizar un analisis mas profundo. Los sistemas educativos fueron
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seleccionados atendiendo a dos criterios principales: el hecho de contar con una poblacion migrante
relativamente extensa y el haber desarrollado politicas y medidas pertinentes en los ambitos concretos
analizados en este informe (véase también el capitulo "Contexto" y el "Apartado I: vision global").

Por tanto, en esta segunda parte del informe, se ofrece un analisis comparativo de las
normativas/recomendaciones de primer nivel, promovidas en los diez sistemas educativos seleccionados,
en las que se abordan los distintos aspectos de la diversidad linguistica y cultural, asi como la adopcién de
una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores en los centros escolares. Este andlisis,
basado en los resultados obtenidos en los estudios realizados hasta la fecha, sirve, a su vez, para
respaldar las conclusiones del apartado final, en el que se destacan los sistemas educativos que cuentan
con las politicas mas amplias y completas en términos de diversidad y la adopcién de una perspectiva
integral respecto al desarrollo de los menores y se indica en cual de estos dos ejes se hace especial
hincapié en cada sistema desde el punto de vista normativo.
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I.2. VIAS PARA DAR CABIDA A LA DIVERSIDAD EN EL ENTORNO ESCOLAR

En este capitulo se analizan las distintas formas en las que los centros escolares dan cabida a la
diversidad. Concretamente, se centra en tres aspectos principales del plan de estudios: la ensefianza de la
lengua de instruccion, la ensefianza de lenguas familiares y la educacion intercultural (véase el
Grafico 11.2.1). Esta reflexion, que se basa en estudios y evidencias, pretende determinar si las maximas
autoridades educativas de los diez sistemas analizados promueven o no medidas normativas para que los
alumnos de distintas procedencias linguisticas y culturales se sientan comodos en los centros escolares.

Dado que tener un buen dominio de la lengua de instruccion es fundamental para acceder a la educacion
en un entorno escolar, tradicionalmente, las labores desempefadas por los colegios siempre se han
centrado en lograr este objetivo. Sin embargo, los estudios académicos realizados en este campo y que se
mencionan en este apartado, ponen de manifiesto que hay ciertas vias que permiten desempefar esta
funcion de forma mas eficaz que otras. Concretamente, educar en un marco de aprendizaje multilingtie y
multicultural mas amplio, en el que se valoren la(s) lengua(s) y cultura(s) de los alumnos migrantes, trae
consigo dos beneficios educativos de considerable importancia: en primer lugar, ayuda a los alumnos
migrantes a aprender la lengua de instruccion mas facilmente; y, en segundo lugar, también les da la
oportunidad de recomponer su propia identidad en positivo; puesto que, ademas de las del pais de
acogida, también se valora(n) su(s) propia(s) lengua(s) y cultura(s) (véanse los apartados relativos a la
"Ensefianza de la lengua de instrucciéon" y la "Ensefianza de lenguas familiares").

La educacion intercultural puede crear el espacio y las condiciones necesarias para que todos los
estudiantes de distinta procedencia linguistica y cultural (es decir, tanto alumnos migrantes como alumnos
nacidos en el pais de acogida) puedan comunicarse unos con otros, aprender juntos y desarrollarse como
individuos, siendo conscientes de su propia identidad cultural y respetando la de los demas (véase el
apartado relativo a la "Educacion intercultural"). Este enfoque propicia que el colegio sea un entorno mas
inclusivo.

Gréfico 11.2.1. Vias para dar cabida a la diversidad en los centros escolares a través de los planes de estudios
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diversidad

Ensefanza Ensefanza Educacion
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Fuente: Eurydice.

1.2.1. Enseianza de la lengua de instruccion

Dominar la lengua de instruccién es algo esencial para cualquier alumno que desee tener un buen
rendimiento escolar. Sin embargo, actualmente es bien sabido que para poder realizar un aprendizaje
eficaz, los alumnos deben contar con unas competencias linglisticas que "vayan mas alla del lenguaje
espontaneo y generalmente informal que se utiliza socialmente en la vida cotidiana" (Consejo de Europa,
2015, p. 10). Los alumnos deben ser capaces de usar con seguridad el lenguaje especifico que se utiliza
en entornos educativos y que suele conocerse como "lenguaje académico". Este lenguaje difiere del
lenguaje comun tanto desde el punto de vista léxico como gramatical, puesto que a menudo incluye
vocabulario especializado, nexos oracionales y oraciones independientes, por mencionar solo algunas de
sus caracteristicas linguisticas (Bailey et al., 2007). Por este motivo, los centros escolares tienen la
obligacion de ensefar este registro linguistico a sus alumnos, para que estos puedan aprovechar al
maximo todas las oportunidades de aprendizaje que se les ofrezcan.

Aunque esta cuestién es algo que afecta a todos los estudiantes, es de vital importancia en el caso de los
alumnos procedentes de entornos desfavorecidos (Heppt, 2014). El éxito escolar afecta a las posibilidades
que un individuo tiene en la vida, puesto que le abre la puerta a mas y mejores oportunidades personales,
sociales y laborales. Por ello, garantizar que todos los menores tienen la oportunidad de desarrollar todo su
potencial en el colegio deberia ser un objetivo prioritario para cualquier sociedad democratica que esté
intentando forjar un sistema mas equitativo.
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En lo que respecta a los alumnos migrantes, el aprendizaje de la lengua de instruccion plantea dificultades
muy particulares, dado que, en la mayoria de los casos, se trata de una segunda lengua o incluso de una
lengua adicional (OCDE, 2018). En este apartado nos centraremos en las politicas y medidas aprobadas
por las maximas autoridades educativas en ambitos clave, relativos al aprendizaje de la lengua de
instruccion por parte de los alumnos migrantes en sus centros escolares.

En primer lugar, se determinara si las maximas autoridades educativas ofrecen o no a los docentes pautas
o instrumentos concretos para poder realizar una evaluacion precisa de las competencias de los alumnos
migrantes recién llegados en la lengua de instruccion cuando llegan por primera vez al colegio. Debe
tenerse en cuenta que el alumnado de procedencia migrante se caracteriza por su heterogeneidad. Es
decir, que mas alla de una serie de caracteristicas y necesidades comunes, estos alumnos proceden de
distintos paises y tienen distintos idiomas, culturas y experiencias escolares (Le Pichon, 2016). Realizar
una valoracién de sus necesidades linguisticas particulares es, por tanto, un verdadero reto para los
docentes, por lo que es necesario que reciban orientacion y apoyo para poder desempefiar esta labor de
forma eficaz.

En segundo lugar, en este apartado, se trataran diversas cuestiones relacionadas con el plan de estudios
en lo que respecta a la ensefianza de la lengua de instruccién a los alumnos migrantes. Como, por
ejemplo, ¢hay cabida en el plan de estudios para ensefar la lengua de instruccion como segunda lengua o
lengua adicional? ;Qué categoria tiene la lengua de instruccién en el plan de estudios? Es decir, ¢se
imparte Unicamente como asignatura especifica o también como materia transversal? ;Forma la
conciencia linglistica parte del plan de estudios? Es decir, ¢ se aborda esta cuestion cuando se ensefa la
lengua de instruccion o en otras asignaturas del programa escolar?

El término "conciencia linglistica" se refiere a "la sensibilidad que tiene una persona respecto al
conocimiento consciente de la naturaleza del lenguaje y su papel en la vida humana" (Donmall, 1985).
Engloba ideas como "el conocimiento explicito acerca de la lengua, la percepcién consciente y la
sensibilidad al aprender la lengua, al ensefiarla y al usarla" (Association for Language Awareness, 2012,
como se indica en Ellis, 2012, p. 2). Este concepto tiene su origen en una tradicion contrastiva multilingte,
es decir, en un planteamiento que se centra en las semejanzas y en las diferencias que hay entre unos
idiomas y otros. Ademas, desde un primer momento, la conciencia linguistica también se ha considerado
una via para luchar contra el etnocentrismo y permite desarrollar un conjunto de competencias que resultan
de utilidad a la hora de vivir en una sociedad diversa, tanto desde el punto de vista cultural como linguistico
(Ellis, 2012). Los hablantes multilinglies suelen desarrollar una mayor conciencia linguistica (Herdina y
Jessner, 2002).

Evaluacion inicial

Recopilar informacion sobre las competencias y los conocimientos de los alumnos recién llegados es una
labor basica y esencial de la que se encargan los profesores en los centros escolares. La realizacion de
esta evaluacion inicial es necesaria para que los docentes puedan planificar adecuadamente sus clases y
responder de la mejor forma posible a las necesidades de aprendizaje individuales de los alumnos. En este
subapartado se abordara como se lleva a cabo la evaluacion inicial del alumnado en lo que respecta a su
dominio de la lengua de instruccion y se planteara la cuestion de si los docentes reciben apoyo o no para
desempenar esta labor por parte de las maximas autoridades educativas mediante el establecimiento de
normativas/recomendaciones en esta materia.

En nueve de los diez sistemas educativos analizados (con excepcién de Eslovenia), las maximas
autoridades educativas han publicado normativas/recomendaciones relativas a la evaluacion del nivel de
conocimiento de los alumnos migrantes recién llegados de la lengua de instruccion. Sin embargo, el
alcance y grado de precision de estas normativas/recomendaciones varian considerablemente. En
Finlandia, por ejemplo, en los documentos oficiales hay muy pocas referencias concretas respecto a la
realizacion de esta evaluacion inicial y, de hecho, se establece que cada colegio o institucion educativa
tiene total autonomia para decidir como, cuando y quién ha de llevar a cabo este procedimiento. En
cambio, las maéaximas autoridades educativas de Francia y Suecia facilitan pautas bastante mas
especificas. En Francia, se somete a una evaluacion inicial de la lengua de instruccién a todos los alumnos
no francéfonos, mientras que, en Suecia, solo se realiza a los alumnos migrantes recién llegados. Suecia
es el unico pais en el que la evaluacién de los conocimientos de la lengua de instruccién forma parte de un
procedimiento de evaluacion inicial mas amplio y de caracter obligatorio, mediante el cual se evaluan los
conocimientos y competencias de los alumnos en todas las materias escolares (incluida su lengua familiar)
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(véase también el Apartado 11.3.2, relativo a la realizacién de evaluaciones iniciales con el fin de identificar
las necesidades globales de los alumnos migrantes).

En Francia, en educacion primaria, la evaluacion inicial la lleva a cabo una persona elegida especificamente por la inspeccién
francesa para desempefiar esta labor, con la ayuda de los formadores de los CASNAV (centros académicos para la escolarizacion
de alumnos no francéfonos recién llegados y nifios de familias itinerantes). En lo que respecta al ambito lingiistico, el objetivo de
esta evaluacion es obtener informacion sobre el nivel de francés de los alumnos (tanto a nivel oral como escrito), asi como
determinar cuales son sus competencias verbales y no verbales en otros idiomas que se ensefian dentro del sistema educativo
francés (principalmente, inglés). Las personas encargadas de llevar a cabo esta evaluacién pueden utilizar la lengua materna de los
alumnos libremente, en caso de que eso facilitase el proceso.

En dos sistemas educativos [Austria y el Reino Unido (Inglaterra)], se han aprobado muy recientemente
politicas en este ambito. La normativa austriaca es un caso inusual porque exige que se pongan a prueba
los conocimientos de aleman de todos los alumnos (tanto migrantes como nacidos en Austria) antes
empezar el colegio. En el Reino Unido (Inglaterra), se examina a los alumnos que tienen el inglés como
lengua adicional con el fin de hacer un seguimiento de su progreso a lo largo de los afnos. Sin embargo, en
junio de 2018, el Departamento de Educacion anuncio que, a partir del curso escolar 2018/19, ya no seria
necesario evaluar el dominio de inglés como lengua adicional de estos alumnos, ni recopilar datos al
respecto.

A menudo, las maximas autoridades educativas facilitan materiales de evaluacion pertinentes a los
docentes para que pongan a prueba las competencias de los alumnos migrantes recién llegados. Este es
el caso, por ejemplo, de Portugal, donde es posible obtener modelos de pruebas de nivel, basados en el
Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion (MCER), en la
pagina web del Ministerio de Educacion.

Una vez realizada esta evaluacion inicial, en la mayoria de los casos, los docentes siguen recibiendo
apoyo de las maximas autoridades educativas [salvo en el caso del Reino Unido (Inglaterra)] para realizar
una evaluacion continua de los conocimientos de la lengua de instruccion de los alumnos migrantes. Este
apoyo se traduce en orientacion, materiales de evaluacion especificos y formacion, entre otras cosas.

En Francia e Italia, las méximas autoridades educativas han definido diversos niveles de competencia o de referencia, que pueden
ser consultados por los docentes con el fin de llevar a cabo una evaluacion continua del conocimiento de la lengua de instruccion de
los alumnos migrantes.

Aunque, durante el periodo cubierto en este informe, Eslovenia no tiene ninguna normativa/recomendacion
especifica sobre la evaluacién inicial de los alumnos migrantes en lo que respecta a la lengua de
instruccién, se anima a todos los centros escolares a que tengan en cuenta cualquier documento
disponible que hubieran podido presentar los alumnos, asi como su edad. En caso contrario, han de decidir
por si mismos si evaluan las competencias de los alumnos o no, y, en su caso, como hacerlo. Aun asi, se
ha aprobado una nueva normativa (concretamente, un documento regulador) recientemente (en el verano
de 2018) que afecta a los alumnos matriculados en educacion secundaria superior (programas de FP,
incluidos). En esta normativa se especifican los contenidos, la organizacion y los criterios relativos a la
evaluacion de los alumnos migrantes recién llegados que no pueden presentar pruebas documentales de
sus titulos académicos oficiales. De esta forma, por ejemplo, los alumnos que carecen de una titulacion
que certifique que tienen un nivel de esloveno equivalente al nivel A2 en la escala MCER (es decir, segun
el Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion, establecido
por el Consejo de Europa), deben realizar un curso especifico de esloveno.

Enfoques curriculares respecto a la lengua de instruccion

Los resultados de la evaluacion inicial pueden servir a los docentes para decidir a qué curso escolar
asignan a los alumnos migrantes recién llegados (véase también el Grafico 1.2.5). La decision de si se les
incorpora directamente a las clases ordinarias, con el resto de compaferos, y/o bien a clases preparatorias
(véase el Grafico 1.2.7) suele depender del nivel de conocimiento de la lengua de instruccion de los
alumnos. En la mayoria de los diez sistemas educativos analizados, cuando los alumnos no tienen las
competencias linglisticas necesarias para seguir el desarrollo de las clases ordinarias, se les coloca en
clases diferenciadas, bien para algunas o bien para todas las asignaturas del programa. Por otro lado,
como puede observarse en el Grafico 1.3.4, todos los sistemas educativos, a excepcion del Reino Unido
(Inglaterra), cuentan con normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la imparticion de clases
adicionales de la lengua de instruccion a los alumnos migrantes.
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Programacion especifica para la ensefianza de la lengua de instruccion como segunda lengua

En la mayoria de los diez sistemas educativos analizados, se recomienda que los docentes que imparten
clases adicionales de la lengua de instruccion a alumnos migrantes cuenten con cualificaciones adicionales
en el ambito de la ensefianza de la lengua de instruccion como segunda lengua/lengua adicional. Sin
embargo, raras veces es un requisito obligatorio (véase también el Grafico 1.4.6). En este sentido, merece
la pena analizar hasta qué punto las maximas autoridades educativas apoyan a estos docentes mediante
la facilitacion de pautas orientativas, como, por ejemplo, la elaboracion de una programacion especifica
para la ensefianza de la lengua de instruccion como segunda lengua.

Todos los sistemas educativos, salvo Francia y el Reino Unido (Inglaterra), han desarrollado una
programacion especifica para la ensefianza de la lengua de instruccion como segunda lengua. En seis de
ellos [Alemania (Brandeburgo (°2), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Italia, Austria, Eslovenia y
Portugal], el principal objetivo de esta programacion es ayudar a los docentes a facilitar una formacién
individualizada a los alumnos migrantes con el fin de que todos ellos puedan incorporarse a la programacion
convencional para la ensefianza de la lengua de instruccion en el menor tiempo posible. Algunos de estos
curriculos estructuran los objetivos de aprendizaje en torno a distintos fines linglisticos y diferencian, al
menos, dos situaciones de uso: comunicaciones cotidianas y fines relacionados con el estudio.

En Italia, las pautas curriculares para la ensefianza del italiano como segunda lengua distinguen dos fases de aprendizaje, con
objetivos especificos: el aprendizaje del italiano para fines comunicativos y el aprendizaje del italiano para fines relacionados con el
estudio (lo que se conoce como "etapa puente").

En Portugal, la programacion relativa a la ensefianza del portugués como lengua extranjera pretende desarrollar las competencias
lingliisticas de los alumnos en portugués como lengua de comunicacion, como lengua de instruccién y, por tltimo, como instrumento
de integracion en una sociedad plurilingte y pluricultural.

En Finlandia y Suecia, se ha desarrollado un plan de estudios especifico para la ensefianza de la lengua
de instruccion como segunda lengua. Concretamente, en Finlandia, pueden acceder a este programa los
alumnos cuyas lenguas familiares sean distintas al sueco o al finés y que tengan necesidad de recibir este
tipo de formacion. En cambio, en Suecia, esta programacion se pone a disposicion de un grupo mas amplio
de alumnos, aunque también se ofrece unicamente en caso de considerarse necesario. En ambos paises,
los alumnos pueden cursar este plan de estudios mientras dure su escolarizacion, aunque también tienen
derecho a pasarse al programa de estudios convencional. Asimismo, al finalizar el curso, los alumnos
obtienen un certificado acreditativo, como en cualquier otra asignatura del plan de estudios. Los centros
escolares no siempre constituyen clases o grupos diferenciados para la ensefianza de la lengua de
instruccion como segunda lengua, por lo que es posible que estos alumnos sigan asistiendo a las clases
ordinarias, aunque reciban una formacién y una evaluacién distintas, segun lo establecido en el plan de
estudios especifico para la ensefianza de la lengua de instruccion como segunda lengua. Este contexto
educativo requiere la adopcién de estrategias pedagdgicas especificas, como, por ejemplo, la instruccién
diferenciada.

En Suecia se ha debatido sobre si deberia existir 0 no la asignatura de "sueco como segunda lengua"
(Axelsson y Magnusson, 2012; Hyltenstam y Milani, 2012). Sus defensores alegan que las personas que
no hablan sueco necesitan adaptaciones pedagodgicas especificas para poder aprender el idioma de forma
eficaz; mientras que los que se oponen a ella destacan el efecto separador derivado de la adopcion de este
enfoque, ya que puede conducir a la division de los alumnos en distintos grupos de aprendizaje
(Magnusson, 2013). Estas dos posturas resumen de forma muy clara la dicotomia a la que suelen tener
que enfrentarse las autoridades educativas. En estas circunstancias, el camino a seguir parece pasar por
la adopcién de un enfoque equilibrado, en el que se reconozcan las necesidades linglisticas especificas
de los alumnos, a la vez que se facilite su integracion en el centro escolar.

La lengua de instrucciéon como competencia transversal

La importancia de la asignatura en la que se ensefia la lengua de instruccion en el plan de estudios puede
influir considerablemente en la manera en la que esta se imparte no solo a los alumnos migrantes, sino a
todos los estudiantes. Como ya se ha destacado anteriormente, para poder aprender de forma eficaz en el
colegio, es necesario tener un buen nivel del idioma. Por este motivo, reconocer el caracter multidisciplinar

(®?) El estado federado o Land de Berlin tiene la misma programacion ("Marco curricular para Berlin y Brandeburgo") que el
estado federado o Land de Brandeburgo.
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de esta materia convirtiéndola en una competencia transversal que han de impartir todos los profesores
puede ayudar notablemente a todos los alumnos a mejorar sus competencias linglisticas. Impartir una
formacion linguistica en todas las asignaturas que integran el plan de estudios mediante el ejercicio de una
practica docente que muestre sensibilidad hacia el lenguaje es uno de los enfoques basados enla
evidencia que permiten ensefiar idiomas de una forma efectiva, particularmente en aulas multilingtes
(Comision Europea, 2017b). Por otro lado, el desarrollo de una conciencia linglistica cuando se estudian
tanto idiomas como otras materias resulta positivo para todos los estudiantes y, especialmente, para los
que son bilingles y plurilinglies (entre ellos, los alumnos migrantes), dado que contribuye a obtener una
percepcion mas profunda de las cuestiones linglisticas, lo que facilita el aprendizaje de idiomas y ayuda a
los alumnos a alcanzar un alto nivel de competencia en todas las lenguas que sepan.

En el siguiente apartado se hablara brevemente de si la lengua de instruccion tiene un caracter transversal en
las programaciones didacticas de los distintos sistemas educativos y de si se hace referencia a la conciencia
linguistica en el marco de esta asignatura especifica o en cualquier otra materia del plan de estudios.

La lengua de instruccion se considera una competencia transversal en los planes de estudio de todos los
sistemas educativos analizados. Sin embargo, las dimensiones linguisticas concretas que se definen como
transversales varian de unos sistemas a otros. En la mayoria de ellos [Espafia (Comunidad Auténoma de
Catalufa), ltalia, Francia, Portugal, Eslovenia y el Reino Unido (Inglaterra)], se hace hincapié en el
desarrollo de las habilidades comunicativas, por lo que se considera que los alumnos deben desarrollar sus
competencias linguisticas y aprender a hacer uso de ellas para comunicarse de forma eficaz en distintos
contextos y con distintos fines.

En Espaiia, segun lo establecido en documentos oficiales a nivel estatal relativos a los planes de estudio de educacion primaria, el
lenguaje y la comunicacion son los pilares de la construccién, la adquisicion y la transmisién del conocimiento. Y, por ello, todas las
asignaturas que forman parte del plan de estudios contribuyen al desarrollo de las competencias comunicativas de los alumnos. De
esta misma forma, el plan de estudios relativo a educacion secundaria establece que los centros escolares deben fomentar las
competencias comunicativas de los estudiantes en todas las asignaturas, como elemento fundamental para la adquisicion vy el
desarrollo de competencias basicas en asignaturas relativas a materias concretas.

En Francia, los idiomas se consideran instrumentos clave para la comunicacion y el pensamiento. Por ello, en este contexto
concreto, el dominio de la lengua francesa se fomenta en todas las asignaturas del plan de estudios y se considera un objetivo de
aprendizaje transversal prioritario.

En el Reino Unido (Inglaterra), se considera que las competencias linglisticas estdn estrechamente relacionadas con la
alfabetizacion, por lo que se espera que todos los docentes contribuyan a mejorar la expresion oral, la capacidad de lectoescritura y
el vocabulario de los alumnos, al considerarse "aspectos integrales de la ensefianza de cualquier asignatura".

Por otro lado, en Alemania (Brandeburgo), Austria y Finlandia, la conciencia linglistica se considera una
competencia transversal que debe abordarse en todas las asignaturas del plan de estudios. En estos
sistemas, el objetivo que se persigue con la ensefianza de la lengua de instruccién es, entre otras cosas,
llamar la atencion de los alumnos sobre los componentes linguisticos de la lengua y sobre como funciona
el lenguaje desde un punto de vista estructural. Asimismo, en Finlandia, la sensibilizacién sobre la
importancia de los idiomas se considera un aspecto clave del ethos de la escuela, lo que convierte a cada
centro escolar en una "comunidad con conciencia linguistica". En este caso, este concepto abarca diversos
aspectos relacionados con el lenguaje que resultan pertinentes en el ambito escolar, ya que subraya la
crucial importancia que tiene el lenguaje en el aprendizaje, la interaccion y la colaboracion, asi como para
el desarrollo de la identidad propia y la socializacion.

En Alemania (Brandeburgo), las maximas autoridades educativas han desarrollado un programa de estudios basico que fomenta
la ensefianza linglistica en todas las asignaturas (Basiscurriculum Sprachbildung). Segun lo establecido en este programa de
estudios basico, los alumnos pueden, por ejemplo, explicar el significado de las palabras, incluidos términos técnicos, basandose en
las reglas de formacion de palabras; asi como comparar términos y expresiones en distintos idiomas (su lengua familiar, idiomas
extranjeros que hayan aprendido y lenguas regionales).

Como cabria esperar, dado que el concepto de "conciencia linglistica" tiene su origen en una tradicion de
investigacion en la que se destacan las diferencias y similitudes que existen entre idiomas, en estos tres
sistemas educativos, se ve la percepcion consciente de la naturaleza del lenguaje y su papel en la vida
humana desde una perspectiva multilingie. Por ello, algunos de los objetivos de aprendizaje son, por
ejemplo, ensefiar a los alumnos a apreciar distintos idiomas (como en Austria y Finlandia) y llamar su
atencion sobre las diferencias y similitudes que hay entre ellos [como en Alemania (Brandeburgo), Austria y
Finlandial.
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En otros sistemas educativos se aborda la cuestion de la conciencia linglistica en los planes de estudios,
no como tema o competencia transversal que se imparte en todas las asignaturas, sino como elemento
presente en la programacion curricular de solo algunas asignaturas. Concretamente, en Espana
(Comunidad Autonoma de Catalufa) y Eslovenia, la conciencia linguistica es un tema multidisciplinar que
se trata en todas las asignaturas de caracter linglistico que forman parte del plan de estudios; mientras
que, en Francia, Portugal, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra), se limita principalmente a la ensefianza de
la lengua de instruccion.

En Eslovenia, los objetivos de aprendizaje que se establecen en las programaciones didacticas de todas las asignaturas en las que
se imparten idiomas extranjeros, asi como latin y griego, incluyen, entre otras cosas: desarrollar las competencias linglisticas,
comprender los recursos linglisticos especificos de distintas lenguas y entender las normas pragmaticas, sociolingliisticas y de
retérica de cada idioma.

El papel de los docentes es, sin duda, crucial en la implementacion de la programacion didactica. En este
contexto, cuando, en el plan de estudios, se identifican las habilidades comunicativas y/o el desarrollo de
una conciencia linguistica como temas o competencias transversales, uno de los retos concretos es lograr
que todos los profesores (y no solo los que imparten clases de la lengua de instruccion) los aborden. Para
poder hacerlo, es necesario que los docentes que imparten asignaturas linguisticas y no linguisticas
colaboren entre ellos de forma efectiva.

En Espaiia (Comunidad Auténoma de Catalufia), los documentos oficiales destacan la necesidad de establecer mecanismos de
cooperacion entre los docentes de asignaturas linglisticas y los docentes de asignaturas no lingtiisticas. Estos profesores deben
trabajar de forma colaborativa en la ensefianza del contenido lingiiistico, considerado prioritario, y, por ello, deben facilitar el
progreso de los alumnos en el cumplimiento de los objetivos de caracter lingiistico definidos en el plan de estudios.

En todos los sistemas educativos, las maximas autoridades educativas reconocen que todos los docentes,
incluidos los profesores de asignaturas no linguisticas, centradas en materias concretas, desempefian una
funcion en la ensefianza de la lengua de instruccion. En algunos paises, como Francia y Finlandia, se
establece expresamente en el curriculo nacional que bien todos los profesores (en Francia) o bien todas
las personas adultas (en Finlandia) deben ser un modelo linguistico para todos los alumnos. En otros
paises, como, por ejemplo, Italia, se recomienda encarecidamente a todos los profesores de asignaturas
no linglisticas, centradas en materias concretas, que presten especial atencion a la dimension linglistica
de sus asignaturas y, especialmente, a los términos mas abstractos o mas especializados de la materia
que imparten. En el Reino Unido (Inglaterra), se espera que todos los docentes contribuyan a mejorar la
expresion oral, la capacidad de lectoescritura y el vocabulario de todos los alumnos, al considerarse
aspectos integrales de la ensefianza de cualquier asignatura. En lo que respecta a los alumnos que tienen
el inglés como lengua adicional, se espera que los profesores lleven a cabo iniciativas formativas que les
ayuden a desarrollar sus conocimientos de inglés.

Concretamente, en Austria, donde el plan de estudios reconoce el papel central de la lengua de instruccion
como asignatura independiente, las pautas oficiales relativas a la formacién inicial del profesorado
(Padagoginnenbildung NEU) establecen claramente la obligacion por parte de todos los docentes de ayudar a
los alumnos a desarrollar sus conocimientos de la lengua de instruccién. Es mas, a todos los profesores
austriacos se les ofrecen también oportunidades de desarrollo profesional continuo (DPC) con el fin de que
puedan ampliar sus competencias en el ejercicio de una actividad docente en la que se tengan en cuenta
también los aspectos linguisticos. Estas mismas oportunidades de desarrollo profesional continuo (DPC) se
ofrecen también a todos los docentes en Finlandia.

1.2.2. Enseianza de lenguas familiares

El paradigma monolingle, imperante en la mayoria de centros escolares publicos de Europa, es una
estructura heredada del proceso de construccion nacional (Busch, 2011). De hecho, en la mayoria de los
casos, este proceso se valia, entre otras cosas, del uso exclusivo de un idioma comun en la vida publica.
Y, aunque muchos paises europeos reconocen oficialmente la existencia de lenguas regionales o
minoritarias dentro de sus fronteras a efectos juridicos o administrativos, en realidad, en la gran mayoria de
ellos, se usa un unico idioma como lengua oficial del Estado (Comisién Europea/EACEA/Eurydice, 2017b).
En este contexto, los sistemas educativos eran (y siguen siendo) los responsables principales de promover
el uso de este idioma comun en todo el pais.
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Sin embargo, este paradigma monolingtie esta siendo cada vez mas cuestionado a medida que las
sociedades europeas se vuelven mas y mas diversas, tanto linglistica como culturalmente, a consecuencia
de la migracion y la globalizacién (véase también el capitulo "Contexto"). Por otro lado, las facilidades para
viajar y las nuevas tecnologias permiten a las personas de procedencia migrante mantener un contacto
mas estrecho con su familia, su lengua familiar y su cultura.

Las investigaciones académicas realizadas por diversos estudiosos (Thomas y Collier, 1997; Cummins,
2001; Garcia, 2009) demuestran sistematicamente que el hecho de tener en cuenta la realidad linguistica y
cultural de los alumnos repercute positivamente en su bienestar y nivel de competencia en el colegio,
especialmente en lo que respecta al aprendizaje de la lengua de instruccion. En palabras de Cummins
(2001, p. 19), "rechazar la lengua de un nifio en el colegio es rechazar al nifio". Las investigaciones
realizadas por Thomas y Collier (1997) demuestran que el aprendizaje de las lenguas familiares en el
marco de programas formativos bilinglies permite a los alumnos aprender la lengua de instruccién mas
rapidamente, a pesar de que el tiempo de docencia de esta materia concreta se ve reducido al dedicar una
parte del tiempo escolar asignado a clases de caracter linguistico a la ensefianza de las lenguas familiares.

En el Grafico 1.3.5 del Apartado | de este informe puede observarse que, en un numero reducido de
sistemas educativos europeos, las maximas autoridades educativas recomiendan impartir clase a los
alumnos en sus lenguas familiares (concretamente, en 13 sistemas educativos). Aun asi, esta formacién
raramente se considera un derecho al que puedan acogerse los alumnos migrantes y, en aquellos casos
en los que si lo es, esta sujeta a condiciones (véase el Grafico 1.3.6). En el siguiente apartado, iremos mas
alla de estos hechos fundamentales y abordaremos las dos cuestiones siguientes:

e ,Cuales son los principales objetivos que se persiguen con la ensefianza de las lenguas familiares,
segun lo establecido en documentos oficiales elaborados por las maximas autoridades educativas?

e ;Facilitan las maximas autoridades educativas algun tipo de pauta sobre la evaluacion inicial que se
hace de los alumnos, la programacion didactica que se sigue o la formacion que reciben los docentes
en lo que respecta a la ensefanza de lenguas familiares?

Las respuestas a estas preguntas nos permitiran hacernos una idea de como son las normativas relativas a
la ensefianza de lenguas familiares en cada sistema educativo. El objetivo final es determinar hasta qué
punto se reconoce, en el ambito normativo, la dimension multilingle de las sociedades europeas mediante
el fomento del aprendizaje de todo tipo de idiomas en los centros escolares y, especialmente, de las
lenguas familiares de los alumnos migrantes.

Objetivos que se persiguen con la ensefianza de lenguas familiares

Este analisis de los objetivos que se persiguen con la ensefianza de las lenguas familiares de los alumnos
migrantes se basa en el modelo de educacién multilingte desarrollado por Busch (2011), aunque el modelo
de Busch ha sido simplificado y modificado con el fin de adaptarlo a las caracteristicas especificas de la
ensefianza de lenguas familiares. En definitiva, la ensefianza de lenguas familiares puede tener tres
propositos principales:

Grafico 11.2.2. Principales objetivos de la ensefianza de lenguas familiares

Objetivo 1 Objetivo 2 Objetivo 3

Fomentar el

Facilitar la ensefianza de la lengua
dominante, que,
en este contexto, es
la lengua de instruccion

Contribuir a que los alumnos migrantes
sigan cultivando su lengua/cultura
y desarrollen sus capacidades de
lectoescritura en la misma

bilingtiismo y el plurilingtiismo
entre todos los alumnos

En tres sistemas educativos [Francia, Portugal y el Reino Unido (Inglaterra)], no existen normativas
especificas de primer nivel relativas a la ensefianza de lenguas familiares. Sin embargo, esto no implica
que las lenguas familiares de los alumnos sean ignoradas por completo en los centros escolares. Por el
contrario, en estos tres sistemas educativos, se espera que los docentes den cabida a las lenguas propias
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de los alumnos migrantes en el aula a través de distintas vias. Si bien la ensefianza en lenguas familiares
se utiliza, principalmente, de forma instrumental para poder ayudar a los alumnos migrantes a dominar la
lengua de instruccion (Objetivo 1).

En Francia, las méximas autoridades educativas recomiendan adoptar estrategias pedagdgicas en las que se fomente el uso de las
lenguas habladas por los alumnos migrantes en el aula. Asi, por ejemplo, los docentes pueden adoptar un enfoque comparativo
respecto a estos idiomas para destacar aspectos gramaticales concretos del francés que sean relevantes.

En Portugal, las méximas autoridades educativas recomiendan a los docentes elaborar glosarios que puedan abarcar varias areas
curriculares. El objetivo de estos glosarios es, principalmente, facilitar a estos alumnos el aprendizaje de las asignaturas que forman
parte del plan de estudios.

Por otro lado, en Francia y el Reino Unido (Inglaterra), es posible realizar pruebas de caracter nacional en
algunos de los idiomas que los alumnos migrantes hablan en sus casas, aunque estos idiomas se
califiquen de "extranjeros" en los planes de estudios y en las pruebas nacionales.

En el Reino Unido (Inglaterra), las pruebas nacionales de caracter optativo pueden realizarse en idiomas como el urdu, persa,
arabe o polaco, entre otros. Estos examenes permiten obtener certificaciones académicas [como los "General Certificates of
Secondary Education" (0 GCSE) y los "A-Levels"]. Los estudiantes pueden realizar estos examenes con independencia de cualquier
formacion que hayan recibido de estos idiomas en su colegio.

En practicamente todos los sistemas educativos restantes [Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad
Autéonoma de Catalufia), ltalia, Austria, Eslovenia y Suecia], los documentos oficiales inciden
especialmente en la importancia de "preservar y promover la lengua familiar de los alumnos migrantes"
(Objetivo 2). En estos documentos también se destaca el papel que desempefia este tipo de formacién en
el desarrollo de las competencias interculturales de los alumnos migrantes. Se hace especial hincapié en la
adquisicion de conocimientos y en la comprensiéon de su lengua y cultura de origen. Por ultimo, con esta
formacién se pretende ayudar a los alumnos migrantes a definir su identidad (multicultural) y facilitar, asi,
su integracion en el ambito escolar.

En Austria y Suecia, el aprendizaje de las lenguas familiares no solo se considera un pilar para el
aprendizaje de la lengua de instrucciéon o de otros idiomas, sino que también forma parte del proceso
educativo global que tiene lugar en los centros escolares. En otras palabras, se cree que ayuda a los
alumnos migrantes a alcanzar logros mas importantes y que mejora su sentimiento de bienestar general en
el colegio.

El Objetivo 3 se fundamenta en el plurilingliismo que podemos encontrar en todos los colegios y en sus
estudiantes. Finlandia es el Unico pais en el que se considera que la ensefianza de lenguas familiares
contribuye a fomentar el bilinglismo y el plurilingismo entre todos los estudiantes. En este pais, las
maximas autoridades educativas aprovechan las ventajas del entorno cultural y linglisticamente diverso en
el que desarrollan su actividad los centros escolares. Esto significa que se valoran y hablan todos los
idiomas que tienen presencia en el colegio, porque todos ellos forman parte del ethos de la escuela. En
definitiva, el plan de estudios fomenta el plurilingliismo y tiene por objetivo desarrollar la conciencia
linglistica de los alumnos.

La ensefianza de las lenguas familiares en los centros escolares

Este breve subapartado se centra en dos aspectos relacionados con la ensefianza de las lenguas
familiares en los centros escolares: la evaluacion inicial del nivel de competencia de los alumnos migrantes
en su lengua familiar y la elaboracién de programaciones especificas para la ensefianza de lenguas
familiares.

Como ya se indicado anteriormente, solo en Suecia se ha definido un procedimiento de evaluaciéon muy
completo de primer nivel (véase también el Apartado I1.3.2, relativo a la realizacién de evaluaciones
iniciales con el fin de identificar las necesidades globales de los alumnos migrantes), que incluye, entre
otras, la evaluacién de las competencias del alumno en su lengua familiar. En todos los demas paises, o
bien no se evaluan las competencias de los alumnos en su lengua familiar al incorporarse al centro escolar
por primera vez [como en Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Autonoma de Catalufia), Francia,
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Portugal, Eslovenia, Austria y el Reino Unido (Inglaterra)] o bien esta evaluacion es responsabilidad de los
docentes a nivel escolar (como en ltalia y Finlandia).

Normalmente, las maximas autoridades educativas desarrollan programaciones didacticas para las
asignaturas que se imparten en los colegios. Sin embargo, no suele suceder lo mismo en el caso de las
lenguas familiares. Solo en tres paises (Austria, Suecia y Finlandia), las maximas autoridades educativas
han elaborado programaciones especificas para la ensefianza de lenguas familiares. En estas
programaciones se da por sentado que los alumnos tienen algun tipo de conocimiento previo de estos
idiomas, por lo que no se consideran "lenguas extranjeras". En teoria, es posible impartir clases de todas
las lenguas familiares. En Austria, por ejemplo, durante el curso 2015/16, se dieron clases de 26 lenguas
familiares (®%) en los centros escolares de todo el pais. En Finlandia, durante el primer trimestre de 2017, se
impartieron clases de 57 lenguas (%) en educacion basica y educacion secundaria superior general en
centros escolares de todo el pais.

En los sistemas educativos en los que no existe una programacion didactica concreta para la ensefianza
de lenguas familiares, los docentes pueden usar (en funciéon del idioma que vayan a ensefiar) o bien
materiales didacticos facilitados por las autoridades educativas [como en Alemania (Brandeburgo)] o bien
programaciones didacticas elaboradas especificamente para ensefiar estos idiomas como lenguas
extranjeras, como se hace con el portugués en Espafa (Comunidad Autonoma de Catalufia) o con las
lenguas de la antigua Yugoslavia y paises vecinos en Eslovenia.

En Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), los centros tienen la obligacién de desarrollar un plan
escolar en el que han de indicar como tienen previsto fomentar el aprendizaje de las lenguas y culturas que
forman parte de la comunidad escolar. Asimismo, las autoridades educativas catalanas animan a los
centros escolares a facilitar formacion en lenguas familiares dentro del plan para promover el aprendizaje
de un tercer idioma (ademas del catalan y el castellano).

La formacion de los profesores de lenguas familiares y su incorporacién a los centros escolares

El profesorado es, obviamente, un elemento fundamental para poder ensefiar lenguas familiares de forma
eficaz en los centros escolares, como lo son, en términos mas generales, para satisfacer los objetivos
educativos. En la practica, los paises que ofrecen a los alumnos clases de lenguas familiares pueden
dividirse en dos categorias atendiendo a la formacion inicial del profesorado. En el primer grupo estan
aquellos paises en los que los profesores de las lenguas familiares proceden, en su mayoria, del extranjero
y, mas concretamente, de paises en los que se hablan los idiomas que se van a impartir; lo que significa
que se han formado como docentes alli. Este es el caso de Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia) e
Italia, donde se ha iniciado una cooperacion con paises extranjeros con el fin de poder ofrecer a los
alumnos clases de ciertos idiomas.

En Espaia (Comunidad Auténoma de Cataluiia), es posible elegir arabe, rumano y portugués como asignaturas optativas en
educacion secundaria a partir del curso académico 2016/17. Estos idiomas han entrado a formar parte del plan de estudios tras el
establecimiento de acuerdos de colaboracién entre Espafia y otros paises. En Italia, se han establecido acuerdos de este tipo con
Rumania, China y Marruecos.

En el segundo grupo de sistemas educativos [formado por Alemania (Brandeburgo), Austria, Eslovenia,
Suecia y Finlandial, los profesores de lenguas familiares tienen diversos perfiles en lo que respecta a sus
cualificaciones y origen, puesto que, por ejemplo, pueden venir del extranjero o bien ser migrantes de
primera o segunda generacion (y haber sido educados y formados en Europa).

En Alemania (Brandeburgo), Austria, Eslovenia, Suecia y Finlandia, las maximas autoridades educativas
facilitan o promueven regularmente cursos de desarrollo profesional continuo para los profesores de
lenguas familiares.

(®%) Albanés, arabe, bosnio/croata/serbio, bulgaro, checheno, checo, chino, dari, eslovaco, esloveno, espafiol, francés, griego,
hdngaro, italiano, kurdo/kurmaniji, nepali, pastun, persa, polaco, portugués, romani, rumano, ruso, somali y turco.

(®*) Albanés, aleman, amarico, arabe, armenio, asirio, bengali, birmano, bosnio, bulgaro, checheno, checo, chino, danés, dari,
eslovaco, espafiol, estonio, filipino, francés, griego, hebreo, hindi, hdngaro, igbo, indonesio, inglés, islandés, italiano,
japonés, karénico, kinyarwanda, kurdo, lituano, mongol, neerlandés, nepali, noruego, pasay, pastun, persa, portugues,
polaco, romani, rumano, ruso, sami, serbio, somali, suajili, tailandés, tamil, tigrinya, turco, ucraniano, urdu y vietnamita.
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En Austria, el curso de ambito nacional "Ensefianza de lenguas familiares: docencia de lenguas maternas en el contexto de la
migracion" se ha impartido en cuatro ocasiones desde 2012: tres de ellas en la Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado
de Viena y otra como iniciativa conjunta organizada por las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de Alta Austria,
Linz y Salzburgo. Este curso tiene una duracion de cuatro semestres y equivale a 30 créditos ECTS.

En Espana (Comunidad Autonoma de Catalufia) e ltalia, la responsabilidad de facilitar este tipo de
formacién inicial suele recaer en las instituciones pertinentes del pais del que proceden los profesores de
lenguas familiares (que es, por tanto, donde se hablan los idiomas que se van a impartir en los colegios).

Disponer de un numero suficiente de profesores de lenguas familiares puede suponer todo un reto. Esto
suele deberse al gran ndmero de lenguas familiares que pueden llegar a impartirse en todo el pais v,
asimismo, al reducido numero de alumnos en cada centro escolar que tienen interés o derecho a recibir
clases de sus lenguas familiares. En lo que respecta a esta cuestion, los sistemas educativos pueden
dividirse en tres categorias. En el primer grupo, dentro del cual se encuentran Espafia (Comunidad
Auténoma de Catalufia) e ltalia, la incorporacion de profesores de lenguas familiares a los centros
escolares se coordina con los paises que envian a los docentes. En el segundo grupo, formado por
Alemania (Brandeburgo), Austria, Suecia y Finlandia, son las autoridades publicas del pais de acogida las
que se encargan de planificar la imparticion de estas clases, ya sea a nivel local (como en Suecia y
Finlandia) o en cada Land (como en Alemania y Austria). Ademas, en Austria, el Ministerio Federal de
Educacion lleva a cabo una supervision global de todo el proceso. Y, en el tercer grupo se encuentra
Eslovenia. En este pais, los centros escolares pueden solicitar fondos publicos para impartir clases de
lenguas familiares a los alumnos. Una vez concedidos estos fondos, diversos agentes participan en la
organizacion de estas clases con el apoyo de los centros escolares.

En Austria, son las consejerias de educacion de cada estado federal o Land las que se encargan de coordinar como se organiza la
ensefianza de las lenguas familiares y de garantizar que hay un nimero suficiente de profesores. Las clases de lenguas familiares
pueden impartirse de dos formas distintas en funcion del tamafio de los grupos: si el nimero de alumnos que quieren recibir clases
de un idioma concreto en un determinado centro escolar es elevado, las clases se impartiran en ese mismo colegio. En cambio, si el
nuimero de alumnos es muy bajo, se procedera a agrupar a los estudiantes procedentes de diversos centros escolares para darles
clase a todos juntos.

Aunque los centros escolares y el plan de estudios desempefian un papel importante en el cultivo y
desarrollo de las lenguas familiares de los alumnos migrantes, sus padres también tienen una funcién
relevante en este sentido (Comision Europea, 2017b); una funcién que se suma a la conveniencia de que
participen, de manera general, en la educacion de sus hijos y les presten su apoyo (véase también el
Apartado 11.3.4, relativo al fomento de la adopcion de un enfoque escolar integral con el fin de atender las
necesidades globales de los alumnos migrantes).

11.2.3. Educacion intercultural

La educacion intercultural no es un concepto nuevo. De hecho, el Consejo de Europa fue pionero en su
desarrollo y promocioén en el entorno comunitario y, desde 1997, ha desarrollado un modelo europeo para
el desarrollo de una programacion curricular intercultural (Campani, 2014). La Unién Europea también ha
sacado adelante varias iniciativas en este ambito, como el Afio Europeo del Dialogo Intercultural (2008), y
ha adoptado el Libro Verde "Inmigracion y movilidad: retos y oportunidades de los sistemas educativos de
la UE" (Comision Europea, 2008). Ademas, recientemente (en 2015), los ministros nacionales de cultura
crearon un nuevo grupo de coordinacion de politicas para el fomento del didlogo intercultural con el
objetivo de promover la integracion de la poblacion migrante y refugiada en la sociedad a través del arte y
la cultura. Este grupo de trabajo redacté un informe con 23 recomendaciones, en las que se abordaban
temas como el empoderamiento a través del dialogo intercultural y las artes (Comision Europea, 2017a).

Con este tipo de iniciativas politicas se pretende dar respuesta a los retos concretos planteados por la
creciente diversidad (fruto de la migracion) que hay en las sociedades europeas, especialmente en
términos de cohesiéon social. De hecho, el dialogo intercultural suele verse, a menudo, como un
instrumento para encontrar el equilibrio entre la diversidad cultural y la cohesion social (Faas et al., 2014).

En los estudios académicos realizados sobre este tema, los términos "multicultural" e "intercultural” se
utilizan a veces indistintamente. Algunos investigadores afirman que la Unica diferencia entre ambos
términos es de caracter geografico: los investigadores angloparlantes utilizan mas a menudo "multicultural”,
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mientras que los investigadores no angloparlantes suelen preferir el uso de "intercultural". En cambio, otros
estudiosos sefialan que la diferencia conceptual fundamental entre estas dos palabras reside en que el
término "multicultural” se refiere a la naturaleza de una sociedad, mientras que "intercultural" se refiere a
interacciones y procesos (Campani, 2014).

En este informe, la "educacion intercultural" se entiende como una via "para crear un espacio comun,
basado en el entendimiento mutuo y en el reconocimiento de semejanzas a través del dialogo". Esta
definicion se centra en el establecimiento de una interaccion y un intercambio entre personas de distintas
culturas e implica un sentimiento de respeto y una actitud abierta frente al cambio. Asimismo, suele
conducir a la transformacion de aquellas personas que participan en este proceso. Por ultimo, la educacion
intercultural hace hincapié en el caracter dinamico de las culturas, cuestionando, por tanto, cualquier tipo
de estereotipo y forma de xenofobia (Kirova y Prochner, 2015).

En este apartado se analizaran dos aspectos principales para la imparticion de una educacion intercultural:
el plan de estudios escolar y la educacion y formacion de los docentes.

La educacion intercultural dentro del plan de estudios

En los diez sistemas educativos analizados, se hace referencia a la educacién intercultural de una u otra
manera. En el Grafico 1.3.11 que aparece en la primera parte de este informe, puede apreciarse claramente
qué sistemas educativos incluyen la educacion intercultural en sus planes de estudios, ya sea como
asignatura independiente o como tema transversal. Sin embargo, hay diferencias considerables entre ellos en
cuanto a los aspectos que se destacan en cada uno y el enfoque curricular que se promueve en sus
documentos oficiales. Es decir, si la educacion intercultural se considera un principio general, un area
tematica transversal impartida en asignaturas especificas del plan de estudios o bien una materia abordada,
principalmente, por medio de iniciativas y proyectos concretos.

En ltalia y Suecia, la educacion intercultural se ha integrado en los planes de estudios en forma de principio
general. Aun asi, no se llega a detallar como deberia impartirse en los centros escolares. En definitiva, se
considera que es una respuesta educativa a la naturaleza, cada vez mas multicultural, de nuestras
sociedades y que concierne a todos los alumnos.

En Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Austria y Finlandia, la
educacion intercultural se considera un tema transversal en los planes de estudios, en los que se indica
cuales son las asignaturas especificas del programa que deberian servir para desarrollar las competencias
interculturales.

Concretamente, en Alemania (Brandeburgo), Austria y Finlandia, el pilar sobre el que se sustenta la
educacion intercultural es la necesidad que tienen los jovenes de comunicarse e interactuar de forma
eficaz, no solo en el mundo globalizado en el que vivimos, sino en su propio entorno, culturalmente diverso.
La educacion intercultural, por tanto, deberia ayudar a los alumnos a percibir, apreciar y reflexionar de
forma critica sobre las diferencias culturales y las correspondientes formas de proceder de los individuos.

En Finlandia, se entiende que la educacion debe ayudar a los menores a desarrollar su propia identidad cultural y convertirse en
miembros activos de su cultura y comunidad, asi como despertar su interés por otras culturas. Por ello, en los planes de estudio se
promueve la interaccidn entre miembros tanto de una misma cultura como de culturas distintas. Se anima a los alumnos a que
aprendan a ver las cosas teniendo en cuenta las situaciones y circunstancias de los demas. Al aprender juntos, mas alla de las
fronteras del idioma, las culturas, las religiones y las creencias, se crea un entorno que propicia el establecimiento de interacciones
sinceras y un sentimiento de comunidad. La educacion basica debe ayudar a los alumnos a entender las distintas culturas como una
evolucion en el tiempo que engloba pasado, presente y futuro, y en la que participa todo el mundo.

En Austria, la educacion intercultural prepara a los jovenes para interactuar socialmente en el marco de una sociedad multicultural,
puesto que cultiva las competencias necesarias para entablar un didlogo con personas de otros origenes culturales. Asimismo,
defiende firmemente los derechos humanos vy la igualdad de todos los seres humanos, trata también asuntos de caracter ético e
interreligioso y contribuye significativamente al desarrollo personal. La educacion intercultural afecta a todo el sistema escolar, en su
conjunto, y es una nocidn que debe ser compartida por todos los miembros del personal docente. En definitiva, transmite
conocimientos de caracter intercultural, fomenta la reflexion critica sobre el uso particular que cada alumno hace del lenguaje,
transmite un concepto dinamico de las identidades, cuestiona los estereotipos y contribuye a luchar contra el racismo.

141



Integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares europeos: politicas y medidas nacionales

En cambio, en Espafia (Comunidad Autdbnoma de Catalufia), se considera que la educacion intercultural
ayuda a lograr la integracién escolar y la cohesién social. Se basa en el principio de respeto a la diversidad
linguistica y cultural. Y promueve la construccion de espacios inclusivos, basados en la igualdad y en la
necesidad de compartir valores comunes; lo que, a su vez, fomenta la cohesion de la sociedad.

En Espaia (Comunidad Auténoma de Cataluiia), se aborda la educacion intercultural en la programacion didactica de las
asignaturas "valores sociales y civicos" (en educacion primaria) y "cultura y ética" (en educacion secundaria). Asimismo, cada centro
escolar tiene la obligacion de desarrollar un "Proyecto de convivencia”, para el cual las autoridades educativas ponen a disposicion
de los centros escolares diversos recursos y materiales didacticos. El objetivo de este proyecto es fomentar la educacion
intercultural en el colegio y fuera de él, en la comunidad.

En Francia, Eslovenia y el Reino Unido (Inglaterra), la educacion intercultural se imparte a través de areas
curriculares o asignaturas especificas; concretamente, "educacioén para la ciudadania".

En Francia, la educacién intercultural se aborda principalmente en dos de los cinco @mbitos formativos que constituyen la
denominada Base comun de conocimientos, competencias y cultura. Concretamente, "formacion de la persona y del ciudadano” y
"representaciones del mundo y de la actividad humana". A través de estas areas curriculares especificas, se espera que los
alumnos aprendan a expresar sus sentimientos y opiniones, asi como a respetar los de otras personas. Asimismo, se les anima a
reflexionar sobre ellos mismos y los demas y se les habla de distintas creencias y formas de pensar.

En el Reino Unido (Inglaterra), en el Programa académico nacional para el estudio de la educacion para la ciudadania (Key
Stage 4, es decir, alumnos de edades comprendidas entre los 14 y los 16 afios), establecido por ley, se expone que debe hablarse
en clase a todos los alumnos de las "diversas identidades nacionales, regionales, religiosas y étnicas existentes en el Reino Unido y
de la necesidad del respecto y entendimiento mutuos".

Por ultimo, en Portugal, la educacion intercultural se ha promovido principalmente a través de
iniciativas o proyectos concretos, desarrollados en el marco general de las politicas de migracion,
pero en estrecha colaboracion con el Ministerio de Educacion. Sin embargo, a partir del curso
académico 2018/19, la educacion intercultural se ha integrado dentro de la programacion didactica de
la asignatura "ciudadania y desarrollo".

En Portugal, el "kit escolar intercultural”, elaborado por el Alto Comisionado para las Migraciones en colaboracién con otras partes
interesadas, pretende facilitar a los centros escolares y el personal docente, asi como a las familias y a los propios menores,
diversos materiales divulgativos (como herramientas, libros, folletos, carteles y juegos) sobre cuestiones de caracter intercultural.
Durante el curso académico 2017/18, la asignatura "Ciudadania y desarrollo" se impartid, dentro de la estrategia nacional de
educacion para el fomento de la ciudadania, en 235 centros escolares, tanto publicos como privados. A partir del curso 2018/19,
esta asignatura debera impartirse en todos los centros escolares. En ella, se tratan temas como la interculturalidad y los derechos
humanos.

Ademas del programa de estudios oficial, las actividades extraescolares también contribuyen a fomentar la
educacion intercultural en los centros escolares. Las maximas autoridades educativas de Alemania
(Brandeburgo), Espafia (Comunidad Autonoma de Catalufia) e Italia destacan el papel de estas actividades
a la hora de ofrecer situaciones de aprendizaje reales a los alumnos, que les permiten adquirir
competencias interculturales. La colaboracién con otras partes interesadas, fuera del entorno escolar,
puede ayudar a crear estas oportunidades de aprendizaje. En Eslovenia, las actividades extraescolares
forman parte del programa escolar extendido. El objetivo de algunas de estas actividades es promover la
educacion intercultural, especialmente con el fin de mejorar la integracion de los alumnos migrantes.

Educacion y formacion de los docentes

En Europa, las instituciones de ensefianza superior que ofrecen programas de formacién inicial del
profesorado disfrutan de una gran autonomia a la hora de disefar sus cursos. Sin embargo, en la gran
mayoria de paises, las maximas autoridades educativas han desarrollado marcos de competencias
docentes en los que se definen los ambitos de competencia o las habilidades especificas que deberian
tener los profesores. La principal finalidad de estos marcos es definir las habilidades que las personas que
desean trabajar como docentes deberian dominar al terminar sus programas de formacion inicial del
profesorado. En cambio, es menos habitual utilizarlos para los cursos de desarrollo profesional continuo.
Conviene destacar que el grado de detalle de estos marcos de competencias varia mucho de unos
sistemas educativos a otros. En algunos de ellos, por ejemplo, solo se indican los ambitos de competencia
requeridos de forma muy amplia y genérica, mientras que, en otros, se ofrecen mas detalles sobre las
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habilidades, actitudes y/o conocimientos concretos con los que han de contar los docentes (Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2018).

Como se indica en el Grafico 1.4.3, del Apartado | de este informe, en casi todos los sistemas educativos
analizados (con excepcién de Finlandia y Suecia), los marcos de competencias docentes para la formacion
inicial del profesorado incluyen habilidades relacionadas con la educacion intercultural (como, por ejemplo, la
ensefianza en aulas multiculturales, marcadas por la diversidad) y/o abordan problemas generales
relacionados con la discriminacion y los sesgos implicitos en contra de alumnos de otra procedencia
cultural/lingtiistica. En Finlandia, por otro lado, no existe ningin marco de competencias docentes y, en
Suecia, las competencias que se exigen a los docentes son sumamente genéricas. Se habla, por ejemplo, de
la necesidad de que los docentes comprendan a distintas personas y culturas y de que acepten y respeten la
diversidad en todos los ambitos de la vida.

En el resto de paises, las habilidades requeridas en el marco de competencias docentes estan mas
directamente relacionadas con cuestiones interculturales, que, a menudo, tienen un alcance bastante
amplio, pero que también pueden abordar temas muy concretos. En Alemania y Austria, por ejemplo, se
hace un gran hincapié en las cuestiones "linguisticas". Y, en Francia, se centran principalmente en
cuestiones relacionadas con la lucha contra la discriminacion.

En ltalia, los profesores tienen que aprender a cobrar una mayor conciencia de otras culturas y adquirir las habilidades necesarias
para poder entender los origenes, culturalmente diversos, de los alumnos. La educacién intercultural debe promoverse, como
enfoque pedagdgico, en los cursos de formacion inicial del profesorado.

Las maximas autoridades educativas organizan y promueven cursos de desarrollo profesional continuo
para docentes en el ambito de la educacion intercultural en todos los sistemas analizados, con excepcion
del Reino Unido (Inglaterra) (véase también el Grafico 1.4.4). Aun asi, estas actividades son de caracter
opcional. Aparte de cursos de formacion especificos, cabe destacar también algunas medidas politicas
concretas que han sido adoptadas en Portugal y Finlandia en el ambito de las actividades de desarrollo
profesional continuo.

En Portugal, el Alto Comisionado para las Migraciones cred en 2006 una red compuesta por 20 formadores. Estos profesionales
estan a disposicion de los centros escolares que deseen organizar sesiones formativas sobre temas de caracter intercultural. La
duracion de estas sesiones es de entre cuatro y seis horas.

En Finlandia, el Estado concedid en 2018 fondos para la organizacion de actividades de desarrollo profesional continuo en el
ambito de la diversidad cultural. Esto ha permitido que, actualmente, los docentes puedan acceder a una gran variedad de cursos de
desarrollo profesional continuo sobre temas como el desarrollo de competencias interculturales, la conciencia lingtiistica y el
fomento de la integracién de los migrantes. Por otro lado, el Ministerio de Educacién ha concedido ayudas especiales para la
organizacion de cursos especificamente dirigidos a promover la integracion de los solicitantes de asilo y los migrantes.

En ultima instancia, la calidad de la formacion (tanto inicial como continua) que se facilita a los docentes
depende, en gran medida, de los formadores que imparten los contenidos y del disefio o estructura de los
cursos. Ademas, el ambito de la educacion intercultural plantea ciertos retos particulares. Los
investigadores han destacado, por ejemplo, la tension que se crea entre los requisitos concretos para
poder impartir una educacion intercultural y lo que algunos académicos denominan el "marco funcional de
la formacién del profesorado” (Lanas, 2014). Este tipo de marco suele confinar a los docentes en roles
profesionales fijos, lo que conduce a la destruccion del "espacio para generar conocimientos, que es
abierto por naturaleza", y también ve el conocimiento desde una perspectiva carente de emociones (Lanas,
2014, p. 174). Aun asi, para poder impartir una educacion intercultural es necesario que los docentes sean
capaces de poner en duda algunas verdades inamovibles, que estén abiertos al cambio, sean capaces de
hacer frente a cuestiones dificiles desde el punto de vista emocional y sepan cémo abordarlas. Por este
motivo, para poder ser eficaces, los cursos de formacion tienen que reducir esta tensién y permitir a los
docentes desarrollar las habilidades y actitudes especificas que necesitan para impartir una educacién
intercultural.

Resumen

En este resumen se presentan brevemente las principales conclusiones obtenidas en este capitulo y se
destacan los sistemas educativos que cuentan con las normativas mas completas en cada uno de los
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ambitos tematicos considerados: la ensefianza de la lengua de instruccion, la ensefianza de lenguas
familiares y la educacién intercultural (véase el Grafico 11.2.3).

Tener un buen dominio de la lengua de instruccion permite a los alumnos acceder a nuevas oportunidades
de aprendizaje, tanto en el entorno escolar como fuera de él, y es un requisito imprescindible para poder
integrarse plenamente en la sociedad del pais de acogida. El andlisis realizado muestra que, en
practicamente todos los paises, las maximas autoridades educativas han publicado
normativas/recomendaciones con el fin de ayudar a los docentes a la hora de evaluar las competencias de
los alumnos migrantes recién llegados en la lengua de instruccion. La excepcion a esta regla la
encontramos en Eslovenia, aunque en este pais se han aprobado recientemente algunas normativas en
este sentido que afectan a los alumnos de educacién secundaria superior.

En dos sistemas educativos [Austria y el Reino Unido (Inglaterra)], se han puesto en marcha politicas
bastante completas y ambiciosas en este ambito, que requieren poner a prueba los conocimientos de
aleman de todos los alumnos cuando acceden por primera vez al sistema educativo (en el caso de Austria)
y hacer un seguimiento regular del nivel de inglés de todos los alumnos que tienen el inglés como lengua
adicional [en el caso del Reino Unido (Inglaterra)] (aunque, a partir del curso escolar 2018/19, esto ya no
sera necesario).

Salvo en Francia y el Reino Unido (Inglaterra), en el resto de paises, las maximas autoridades educativas
han desarrollado una programacion especifica para la ensefianza de la lengua de instruccion como
segunda lengua. Concretamente, en Finlandia, pueden acceder a este programa los alumnos cuyas
lenguas familiares sean distintas al sueco o al finés y que tengan necesidad de recibir este tipo de
formacion. En cambio, en Suecia, esta programacion se pone a disposicion de un grupo mas amplio de
alumnos, aunque también se ofrece Unicamente en caso de considerarse necesario. En ambos paises, los
alumnos pueden cursar este plan de estudios mientras dure su escolarizacion y, al completar la misma,
obtienen un certificado acreditativo, como en cualquier otra asignatura.

En los diez sistemas educativos analizados, se reconoce la naturaleza transversal de la lengua de instruccién
en los programas de estudios. De hecho, en Alemania (Brandeburgo), Austria y Finlandia, la conciencia
linguistica también se considera una competencia transversal y, por tanto, se imparte en todas las asignaturas
que forman parte del plan de estudios. En cambio, en Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia) y
Eslovenia, es un tema multidisciplinar, que se trata en todas las asignaturas de caracter linguistico; mientras
que, en Francia, Portugal, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra), se aborda Unicamente en la programacion
didactica correspondiente a la ensefianza de la lengua de instruccion.

Los resultados que acabamos de exponer ponen de manifiesto que, en Alemania (Brandeburgo), Austria, Finlandia y
Suecia, se han desarrollado diversas medidas politicas relativas a la ensefianza de la lengua de instruccion, que, en
general, responden de forma mas concreta a las necesidades de los alumnos migrantes (véase el Gréfico 11.2.3):

o Desarrollo de una programacion especifica para la ensefianza de la lengua de instruccion como segunda lengua, que se
pone a disposicion, bien de alumnos con lenguas familiares distintas al sueco o al finés, en el caso de Finlandia, o de un
grupo mas amplio de alumnos, en el caso de Suecia; siempre y cuando, en ambos casos, los alumnos tengan necesidad
de recibir este tipo de formacion. Estos pueden cursar este plan de estudios mientras dure su escolarizacion;

o Evaluacion inicial sistematica de los conocimientos de la lengua de instruccién de los alumnos;

o Naturaleza transversal de la lengua de instruccion, con especial atencién en la conciencia lingtistica [en Alemania
(Brandeburgo), Austria y Finlandial.

En todos los sistemas educativos, salvo en Francia, Portugal y el Reino Unido (Inglaterra), se cuenta con
politicas educativas de primer nivel relativas a la imparticion de clases de lenguas familiares. El analisis
realizado pone de manifiesto que, en practicamente todos estos sistemas educativos, la principal finalidad de
este tipo de clases es ayudar a que los alumnos migrantes continden cultivando su lengua familiar y su
cultura, asi como mejorar sus capacidades de lectoescritura. El caso de Finlandia llama la atencion por ser el
unico pais en el que la ensefianza de lenguas familiares se desarrolla en un contexto educativo en el que se
fomenta el bilingliismo y el plurilinglismo entre todos los alumnos.

Solo en tres paises, las maximas autoridades educativas han desarrollado programaciones especificas
para la ensefianza de lenguas familiares (concretamente, en Austria, Finlandia y Suecia). En lo que
respecta a los mecanismos de evaluacion, solo en Suecia se exige a los centros escolares seguir un
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procedimiento mas amplio y completo, que incluye la evaluacion de los conocimientos de los alumnos
migrantes en su(s) lengua(s) familiar(es).

En la practica, los profesores de lenguas familiares proceden del extranjero, lo que significa que se han
formado como docentes en sus paises de origen [como en Espafa (Comunidad Auténoma de Catalufia) e
Italia]. En el resto de paises [Alemania (Brandeburgo), Austria, Eslovenia, Suecia y Finlandia], los
profesores de lenguas familiares pueden proceder del extranjero o bien haber nacido y haberse formado en
el pais en el que dan clase. En cuatro de estos cinco sistemas educativos, son las autoridades publicas del
pais de acogida las que se encargan de garantizar que haya un numero suficiente de profesores de
lenguas familiares, ya sea a nivel local (como en Suecia y Finlandia) o en cada Land [como en Alemania
(Brandeburgo) y Austria]. En Eslovenia, los centros escolares pueden solicitar fondos publicos para impartir
clases de lenguas familiares a los alumnos. Una vez concedidos estos fondos, diversos agentes participan
en la organizacion de estas clases con el apoyo de los centros escolares.

En lo que respecta al ambito normativo del que acabamos de hablar, tres paises destacan sobre los demas (véase el
Grafico 11.2.3): Austria, Finlandia y Suecia. En todos ellos, las maximas autoridades educativas han desarrollado una
programacion especifica para la ensefianza de lenguas familiares. Asimismo, las autoridades publicas de estos paises son
las encargadas de localizar a profesores de lenguas familiares, algunos de los cuales han estudiado y se han formado en el
pais en el que dan clase. Por otro lado, en Suecia, el procedimiento de evaluacion inicial que se realiza a los alumnos
evalla, entre otras cosas, los conocimientos que tienen de su lengua familiar. Por Ultimo, en Finlandia, la ensefianza de
lenguas familiares esta plenamente integrada dentro de una politica educativa muy amplia, con la que se promueve el
bilingiismo y el plurilingliismo entre todos los alumnos.

La educacioén intercultural forma parte del programa académico nacional en todos los sistemas
educativos, salvo en Portugal, donde, hasta ahora, se habia promovido a través de diversas iniciativas y
proyectos desarrollados en todo el pais y, a partir del curso académico 2018/19, pasara a formar parte del
programa de estudios nacional. Por otro lado, en ltalia y Suecia, es un principio general que se imparte en
todas las asignaturas del plan de estudios.

En Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Austria y Finlandia, la
educacion intercultural se imparte como tema transversal en los planes de estudios, en los que se indican
cuales son las asignaturas especificas en las que deberia abordarse. Por ultimo, en Francia, Eslovenia y el
Reino Unido (Inglaterra), la educacion intercultural se imparte en asignaturas especificas; concretamente,
"educacion para la ciudadania".

Por otro lado, el marco de competencias docentes para la formacion inicial del profesorado incluye
habilidades relacionadas con la educacion intercultural en todos los sistemas educativos, salvo en Finlandia
(que no dispone de ningin marco de competencias) y Suecia. Las competencias que se mencionan en estos
marcos suelen ser bastante genéricas, aunque algunas de ellas se refieren a cuestiones muy concretas,
como los problemas de discriminacion. En todos los sistemas educativos, con excepcion del Reino Unido
(Inglaterra), las maximas autoridades competentes organizan o promueven cursos de desarrollo profesional
continuo, en los que se tratan muy diversos aspectos de la educacion intercultural. Concretamente, en 2018,
Finlandia dedicé fondos especificos al desarrollo de cursos de desarrollo profesional continuo centrados
concretamente en la diversidad cultural. El personal docente no esta obligado a realizar este tipo de cursos en
ninguno de estos nueve sistemas educativos.

Los resultados que acabamos de exponer ponen de manifiesto que todos los paises analizados han incorporado la
educacion intercultural a sus sistemas educativos. Aun asi, parece ocupar un lugar mas destacado en Alemania
(Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Austria y Finlandia (véase el Gréfico 11.2.3), dado que, en
estos sistemas educativos, se imparte como tema transversal en todas las asignaturas que forman parte del plan de
estudios y se promueve ya sea en el marco de competencias para la formacion inicial del profesorado o bien a través de
cursos de desarrollo profesional continuo.
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Grafico 11.2.3. Politicas desarrolladas con el fin de dar cabida a la diversidad en los centros escolares, en
educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18

Ensefianza Ensefnanza Educacion
Sistemas educativos: de la lengua de instruccion de lenguas familiares intercultural
Con ooliticas intearales DE (Brandeburgo), AT, DE (Brandeburgo),
P g AT, FI, SE FI, SE ES (Catalufia), AT, FI
Con politicas solo en ciertos ES (Catalufia), DE (Brandeburgo), FR,IT,
ambitos FR, IT, PT, SI, UK-ENG ES (Catalufia), IT, SI PT, SE, SI, UK-ENG
Sin FR, PT,
normativas/recomendaciones UK-ENG

de primer nivel

Fuente: Eurydice.
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I.3. ADOPCION DE UNA PERSPECTIVA INTEGRAL RESPECTO AL
DESARROLLO DE LOS MENORES EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE

El objetivo de este capitulo es determinar si, en los diez sistemas educativos europeos seleccionados, se
promueve o no la adopcion de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores en la
integracion de los alumnos de procedencia migrante en los centros escolares. Este enfoque tiene en
consideracion las necesidades globales de los estudiantes (es decir, no solo sus necesidades de
aprendizaje, sino también sus necesidades sociales y emocionales) en ciertos ambitos que resultan ser
clave (véase el Grafico 11.3.1).

Para ello, comenzaremos haciendo un breve resumen de los estudios académicos realizados sobre la
importancia de adoptar una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores para crear unas
condiciones Optimas para el aprendizaje. A continuacion, se analizara primero si, en las normativas y
recomendaciones de primer nivel, se tienen en cuenta o no las necesidades de caracter socioemocional de
los alumnos migrantes en la evaluacién inicial de sus conocimientos y en la facilitacion de medidas de
apoyo al aprendizaje.

Después, en este capitulo, se intentara determinar si las autoridades educativas promueven o no la
facilitacion de formacion y apoyo a los docentes para que estos puedan adoptar una perspectiva integral
respecto al desarrollo de los menores. Y, por Ultimo, se analizaran las normativas y recomendaciones
relativas a las funciones desempefiadas por los equipos de direccion de los centros escolares y la
participacion de los padres y de la comunidad local en la adopcién de un enfoque escolar integral que
permita atender las necesidades globales de los alumnos migrantes.

Grafico I1.3.1. Incorporacion de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores en los centros escolares

Adopcion de una perspectiva integral respecto al

desarrollo de los menores

Atender las necesidades globales Dar apoyo Promover un
de los alumnos a los docentes enfoque educativo integral

Fuente: Eurydice.

1.3.1. Creacién de unas condiciones 6ptimas para el aprendizaje

Son muchos los estudios académicos realizados sobre el tema que sugieren que, en un entorno en el que la
preocupacion principal parece ser la mejora de los resultados académicos (especialmente en lo que respecta
al desarrollo de las capacidades de lectura y escritura, y los conocimientos de matematicas y otras
asignaturas basicas), puede no estar prestandose toda la atencion que se debiera a las necesidades globales
de los alumnos (tanto las de los de procedencia migrante como las de los que han nacido en el pais de
acogida). Estas conclusiones apuntan a que el crecimiento y desarrollo de los nifios y jévenes (incluida su
formacién académica) no pueden completarse totalmente si no se atienden también sus necesidades de
caracter no académico (Hamilton, 2013; Slade y Giriffith, 2013; Krachman, LaRocca y Gabrieli, 2018).

La premisa fundamental sobre la que se sustenta esta afirmacion [en la misma linea que la jerarquia de
necesidades de Abraham Maslow (1943)] es que es mas probable que los alumnos se involucren en la
escuela, respeten los objetivos y valores escolares, desarrollen sus habilidades sociales, participen
activamente en el colegio y en la comunidad y tengan éxito en el ambito académico, cuando sus necesidades
fisiolégicas basicas (comida, agua, una vivienda, etc.) y sus necesidades psicolégicas (seguridad, sentimiento
de pertenencia, aprecio, etc.) estan satisfechas (Slade y Griffith, 2013). En cuanto a politicas y practicas
educativas, esto implica la adopcion de una perspectiva global (en los estudios académicos suele
denominarse también "integral") respecto a su educacion; lo que significa crear entornos de aprendizaje en
los que no solo se promuevan las habilidades y los conocimientos académicos, sino también las
competencias sociales y emocionales de cada alumno (ibid.).

Son muchos los estudios que confirman los beneficios de este tipo de enfoque. Los resultados de los
mismos demuestran, en todos los casos, que los alumnos que cuentan con habilidades socioemocionales
desarrolladas tienen un mejor rendimiento escolar (como, por ejemplo, en Durlak et al., 2011; Farrington et
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al., 2012; Basch, 2015; Gabrieli, Ansel y Krachman, 2015). Incluso cuando se consideran otros factores
que influyen en los resultados académicos, como la situacion socioeconémica, el hecho de contar con unas
buenas competencias sociales en los primeros afos influye positivamente en las probabilidades que tiene
el alumno de completar sus estudios (Jones, Greenberg y Crowley, 2015). Ademas, las competencias
socioemocionales no solo son relevantes para el éxito escolar, sino que también estan estrechamente
relacionadas con mayores tasas de empleo y salarios mas altos, asi como con niveles mas bajos de
drogadiccién, acoso escolar y delincuencia (como, por ejemplo, Durlak et al., 2011; Moffit et al., 2011,
Voight, Austin y Hanson, 2013; Jones, Greenberg y Crowley, 2015).

La adopcion de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores en la ensefanza y el
aprendizaje es beneficiosa para todo el cuerpo estudiantil. Este enfoque no solo pretende garantizar que
todos los menores estén/se sientan "sanos, seguros, involucrados, apoyados y estimulados”, sino que
también es el mas adecuado para fomentar el desarrollo de las competencias transversales de los
estudiantes, como son: la colaboracion, el trabajo en equipo, la capacidad para resolver problemas o el
espiritu critico (Slade y Griffith, 2013). Aun asi, los alumnos de procedencia migrante pueden salir
especialmente beneficiados con la adopcion de este enfoque (Hamilton, 2013), puesto que es posible que
tengan que enfrentarse a varios retos adicionales, como, por ejemplo, problemas derivados de la propia
experiencia migratoria; posibles obstaculos sociales, culturales y linguisticos; dificultades para poder
participar plenamente en sus centros escolares; y/o hostilidad por parte de otros miembros de la sociedad
de acogida (Nilsson y Bunar, 2016; Trasberg y Kond, 2017; véase también la "Introducciéon" de este
informe). Estas experiencias pueden influir considerablemente en el bienestar de los alumnos; algo que, a
su vez, esta directamente relacionado con su progreso educativo (Hek, 2005).

Por tanto, ademas de hacer especial hincapié en el desarrollo de las habilidades linguisticas de los alumnos
migrantes y en el fomento de su formacién en términos generales, también es igualmente importante velar por
su bienestar socioemocional con el fin de crear unas condiciones 6ptimas para el aprendizaje. El objetivo
deberia ser encontrar un equilibrio adecuado entre la atencion que se presta al aprendizaje de las asignaturas
fundamentales del plan de estudios, por un lado, y el fomento del desarrollo personal y social, asi como de la
adopcion de actitudes positivas, por el otro (Hamilton, 2013).

Algunos de los estudios realizados en los que se analizan las politicas y practicas adoptadas en este
campo revelan que todavia queda trabajo por hacer para alcanzar este equilibrio. Los centros escolares
suelen centrarse en cuestiones de caracter linguistico y también en los problemas emocionales. Sin
embargo, se presta menos atencion a las necesidades de aprendizaje de los alumnos migrantes en otros
ambitos del plan de estudios (Arnot y Pinson, 2005). En otras investigaciones, por ejemplo, se critica que el
hecho de poner el foco en las experiencias traumaticas vividas por los alumnos migrantes redunde en
menoscabo de la atencion de sus necesidades educativas (Nilsson y Bunar, 2016). Es mas, los modelos
basados en la "resiliencia", cuyo objetivo es cultivar las cualidades socioemocionales y de proteccion de los
alumnos, en vez de concentrarse en sus problemas, han demostrado ser mas eficaces (Cefai, 2008).

En un estudio realizado en el Reino Unido sobre las politicas y practicas adoptadas por las autoridades
educativas locales en el ambito de la educacion de los alumnos migrantes, Arnot y Pinson (2005)
definieron el concepto de "modelo integral" como aquel en el que se reconoce la complejidad de las
necesidades sociales, emocionales y de aprendizaje de los alumnos migrantes. Este modelo integral se
sirve de politicas especificas para hacer frente a cualquier tipo de desventaja educativa que pudieran sufrir
los alumnos migrantes. Algunas de estas politicas pueden ser, por ejemplo, el establecimiento de un
sistema de ensefanza diferenciada o la prestacion de una atencion individualizada, en los que se tenga en
consideracion el bienestar socioemocional de los alumnos. En definitiva, el objetivo es poner en marcha
sistemas de apoyo para poder dar respuesta a los distintos tipos de necesidades de los alumnos, en todos
los aspectos.

Por otro lado, se ha demostrado que la adopcion de un enfoque escolar integral es un factor relevante a la
hora de atender las necesidades globales de los alumnos migrantes. Para ello, es necesario que los
equipos de direccion de los centros escolares se comprometan a prestar un apoyo de caracter integral con
el fin de facilitar la integracién de los alumnos de procedencia migrante en los centros escolares y fomentar
la participacion de los padres o tutores de los alumnos, asi como de otros agentes relevantes de la
comunidad local, en el proceso (Taylor y Sidhu, 2012). Al adoptar este planteamiento de tan amplio
alcance, los centros escolares pueden reforzar sus vinculos con la comunidad escolar y aumentar sus
posibilidades de lograr mejoras que perduren en el tiempo.
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Los entornos escolares en los que se promueve un enfoque integral tanto a nivel escolar como en lo
relativo al desarrollo de los menores (es decir, en los que se tienen en cuenta y atienden las necesidades
de todas las partes interesadas) tienen mas probabilidades de éxito que otros modelos en la integracion de
los alumnos migrantes en los centros escolares (Hamilton, 2013). Para poder lograr este objetivo, es
necesario llevar a cabo una planificacién cuidadosa con el fin de garantizar que estos principios se
convierten en los pilares basicos sobre los que se sustentan las politicas y practicas educativas. En otras
palabras, para que sean efectivos y permanentes, los cambios realizados han de tener un caracter integral
y sistémico (Slade y Griffith, 2013).

11.3.2. Atencién de las necesidades globales de los alumnos migrantes

Evaluacion inicial

Uno de los instrumentos clave para empezar a entender las distintas necesidades de aprendizaje de los
alumnos es la realizacion de una evaluacion de sus conocimientos (véanse también los Graficos 1.2.5 y
1.2.6, el Grafico 1.3.8 y el Apartado 11.2.1, relativo a la evaluacion inicial de los conocimientos de la lengua
de instruccion). En el caso de los alumnos de procedencia migrante y, particularmente, de aquellos que
han llegado recientemente al pais de acogida y se van a incorporar al sistema educativo, la realizacion de
un examen temprano de sus conocimientos y habilidades es una herramienta pedagdgica especialmente
importante, ya que permite a los centros escolares ayudar a estos alumnos a desarrollar su actual potencial
y, por tanto, a mejorar sus oportunidades educativas (Nilsson y Bunar, 2016). Por otro lado, la realizacién
de una evaluacion continua y minuciosa del progreso y de las necesidades de desarrollo de cada alumno
contribuye a garantizar que las respuestas pedagdgicas facilitadas son las mas adecuadas (Popov y
Sturesson, 2015).

El hecho de que las pruebas de caracter tanto nacional como internacional se centren de forma casi
exclusiva en los conocimientos que tienen los alumnos sobre las materias principales y en sus
competencias basicas ha llevado a que los centros escolares tiendan a poner un énfasis excesivo en este
tipo de conocimientos y habilidades a la hora de dar clase, en lugar de atender las necesidades globales
de los alumnos. Para que la evaluaciéon tanto inicial como continua de los alumnos migrantes pueda
llevarse a cabo de forma exhaustiva y completa, esta debe abordar diversas materias, asi como cubrir
también aspectos socioemocionales (si es necesario y posible, con ayuda de los profesores de sus lenguas
maternas) (Krachman, LaRocca y Gabrieli, 2018).

De los diez sistemas educativos analizados, cuatro de ellos [Espafia (Comunidad Auténoma de Cataluia),
Portugal, Suecia y Finlandia] tienen en cuenta tanto aspectos académicos como no académicos en sus
normativas/recomendaciones de primer nivel relativas a la evaluacion inicial de alumnos migrantes recién
llegados. Ademas, Suecia es también el Unico pais en el que el procedimiento de evaluacion inicial tiene
caracter obligatorio:

En Suecia, es preceptivo realizar una evaluacion inicial de los conocimientos y habilidades de los alumnos migrantes recién
llegados en la ensefianza obligatoria desde 2016. Con este fin, el organismo nacional de educacion de Suecia facilita los materiales
necesarios para poder examinar a los alumnos en tres ambitos: 1) la lengua y experiencia, asi como los intereses y expectativas de
los alumnos, en funcién de las opiniones y descripciones facilitadas por los propios alumnos y por sus padres o tutores. Asimismo,
también se presta atencion expresamente a los problemas y dificultades de caracter emocional que puedan tener (como, por
ejemplo, trastornos de estrés postraumatico); 2) las capacidades de los alumnos en el ambito de la lectoescritura y la aritmética
basica; y 3) los conocimientos de los alumnos en 15 de las asignaturas cursadas en ensefianza obligatoria.

En Espafia (Comunidad Autonoma de Catalufia), Portugal y Finlandia, no existe un procedimiento riguroso
para la evaluacion inicial de los alumnos migrantes recién llegados. Sin embargo, en los documentos
oficiales, se establece que las cuestiones de caracter no académico han de tenerse en cuenta en alguna
medida:

Por ejemplo, cuando alumnos de procedencia migrante entran a formar parte del sistema educativo portugués, debe realizarse una
entrevista inicial con el fin de evaluar aspectos tanto verbales como no verbales (como, por ejemplo, las expresiones faciales o el
lenguaje corporal). Esta evaluacién inicial debe basarse también en la observacién informal del comportamiento del alumno en el
colegio (tanto en el aula como en el patio y el comedor escolar) y de su interaccion con los profesores y compafieros de clase.
Asimismo, también debe llevarse a cabo una evaluacién sociolingiiistica basada en el analisis de las respuestas facilitadas por los
padres o tutores del alumno a través de un formulario que deberan cubrir. Este formulario permite reunir informacion muy variada,
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entre la que se incluye, por ejemplo, las trayectorias de aprendizaje previamente realizadas por el alumno, asi como las dificultades
de aprendizaje que haya podido tener, sus habitos de estudio, etc.

En Finlandia, se hace referencia al proceso de evaluacion inicial de forma muy general. El procedimiento concreto que se sigue en
la practica para realizar esta evaluacion se decide a nivel local. En cuanto a las cuestiones de caracter socioemocional, a los
alumnos migrantes que cursan educacion primaria y educacion secundaria obligatoria se les facilita el apoyo necesario para que
puedan desarrollar todo su potencial de aprendizaje. Para el andlisis y planificacion de estas medidas de apoyo, se tienen en cuenta
los resultados obtenidos en otras evaluaciones, asi como cualquier otro tipo de medida de apoyo que se hubiera facilitado con
anterioridad. Teniendo todo esto en consideracion, es posible que se elabore un plan de aprendizaje, que puede formar parte del
plan de integracion cultural de los alumnos. En educaciéon secundaria superior general, se elabora un plan de bienestar
individualizado para cada alumno en colaboracion con los propios estudiantes, es decir, teniendo en cuenta sus deseos y su opinion
respecto a las medidas y soluciones que afectan a su bienestar.

En Francia, en la evaluacion inicial deben examinarse tanto las competencias linguisticas de los alumnos
como sus conocimientos en otras materias basicas (como, por ejemplo, matematicas), pero no se tienen en
cuenta aspectos de caracter no académico.

En los documentos oficiales de Alemania (Brandeburgo), ltalia y Austria, se establece que la evaluacion
inicial de los alumnos migrantes recién llegados debe centrarse en sus habilidades linguisticas en la lengua
de instruccion. No se tienen en cuenta, por tanto, ni los conocimientos de los alumnos en otras areas de
conocimiento ni su bienestar socioemocional. Por otro lado, en el Reino Unido (Inglaterra), el nivel de
inglés como lengua adicional de los alumnos fue el unico ambito que se tuvo en cuenta en el proceso de
evaluacion durante el curso 2017/18. Sin embargo, a partir del curso 2018/19, ya no sera necesario llevar a
cabo este procedimiento.

Por ultimo, y como ya se menciono en el Capitulo 1.2, en Eslovenia, los documentos oficiales no incluyen
ninguna especificacion sobre la evaluacion inicial de los alumnos migrantes recién llegados que se
incorporan por primera vez al sistema educativo. Para poder asignar a los alumnos al curso escolar
apropiado, las instituciones educativas tienen en cuenta cualquier documento disponible que hayan podido
presentar los menores, asi como su edad, aunque también es posible que evallen las competencias y los
conocimientos previos de los alumnos de la forma que estimen oportuna. Aun asi, a partir del curso
2018/19, los estudiantes bajo proteccion internacional que desean acceder a la educacion secundaria
superior y no puedan presentar pruebas documentales de sus titulaciones académicas deben someterse a
una evaluacion inicial para determinar sus conocimientos de la lengua de instruccion.

En cuanto al proceso de evaluacion continua, ademas de otras medidas de apoyo de caracter general para
la evaluacion de los alumnos, las maximas autoridades competentes de los diez sistemas educativos
considerados ofrecen también medidas de apoyo especificas (como, por ejemplo, directrices o materiales
de evaluacion) para determinar los conocimientos de los alumnos migrantes. Aun asi, en todos estos
paises, estas medidas de apoyo se centran principalmente en la evaluacion de sus competencias
linguisticas (véase también el Apartado 11.2.1, relativo a la evaluacion inicial de los conocimientos de la
lengua de instruccion). Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia) es el Unico sistema educativo en el
que, ademas de prestarse atencion a las competencias linguisticas de los alumnos, también se mencionan
otros aspectos sociales relacionados con su integracion en los documentos oficiales relativos a la
evaluacion continua:

En Espafia (Comunidad Autonoma de Cataluiia), los docentes tienen a su disposicion directrices, asi como materiales y
actividades de desarrollo profesional continuo relacionados con este tema, para poder realizar una evaluacion continua de los
conocimientos de los alumnos migrantes en la lengua de instruccidn. Asimismo, también se ofrece apoyo al profesorado en lo que
respecta a la evaluacion continua de los alumnos migrantes a través de equipos de asesoramiento, especializados en lengua,
interculturalidad y cohesion social (denominados ELIC). Estos equipos ayudan a los docentes y a los centros escolares en
cuestiones relacionadas con la diversidad del alumnado, asi como en la comunicacion e interaccion con las familias.

Apoyo al aprendizaje

Una vez que se ha evaluado a los alumnos migrantes, es responsabilidad de los centros escolares
facilitarles la formacién y el apoyo necesarios para poder cubrir las necesidades que se hubieran
identificado durante el proceso de evaluacion. Para garantizar que los alumnos migrantes progresan en el
ambito académico, los centros escolares deben encontrar un equilibrio adecuado entre la imparticion de
unos contenidos educativos que les resulten estimulantes y exigentes, por un lado, y la prestacion del
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apoyo necesario para que los alumnos puedan avanzar con paso firme y desarrollar sus conocimientos y
capacidades (Nilsson y Axelsson, 2013), por otro.

Los resultados obtenidos en estudios anteriores revelan que, en lo que respecta a los contenidos
educativos, las clases preparatorias suelen facilitar normalmente un apoyo y un aprendizaje intensivos,
centrados en el ambito linglistico y en el desarrollo de las capacidades de lectoescritura. Pero cuando se
prioriza en exceso la ensefianza de la lengua, los alumnos no se sienten lo suficientemente estimulados
intelectualmente y tienen un acceso muy limitado (o incluso ninglin acceso) a los contenidos del plan de
estudios convencional (Nilsson y Bunar, 2016; véase también el Grafico 1.3.1).

Por otro lado, los alumnos migrantes que pasan a incorporarse directamente a las clases ordinarias, con los
demas alumnos, a tiempo completo, también pueden tener ciertos problemas. También en estas situaciones,
el hecho de prestar una atencion excesiva a las dificultades linguisticas puede hacer que se pierda un tiempo
muy valioso en el aprendizaje de otras materias del plan de estudios (ibid.). De hecho, este enfoque puede
resultar especialmente problematico en situaciones en las que los alumnos migrantes no reciban un apoyo
suficiente bien porque los profesores de esas materias tienen un conocimiento limitado de las necesidades de
los alumnos que tienen la lengua de instruccion como segunda lengua y/o bien porque, sencillamente, no hay
recursos adicionales suficientes para prestar apoyo a los alumnos recién llegados que no hablan bien la
lengua de instruccién en las clases ordinarias (Nilsson y Bunar, 2016). Carecer de estructuras que permitan
prestar apoyo social y pedagogico a los alumnos dentro del sistema de ensefianza ordinaria supone, a su
vez, correr el riesgo de abandonar a los alumnos a su suerte y puede contribuir a fomentar el denominado
"paradigma del déficit", que hace hincapié en los problemas de los alumnos migrantes y les hace a ellos
responsables de que no les vaya bien en la escuela (Nilsson y Axelsson, 2013).

De hecho, en las normativas/recomendaciones de primer nivel de los diez sistemas educativos analizados, se
establece que deben continuar facilitindose medidas de apoyo al aprendizaje a los alumnos de procedencia
migrante una vez que ya se han integrado plenamente en el sistema educativo convencional, con el resto de
alumnos. Sin embargo, hay diferencias entre ellos en cuanto a la forma de abordar esta cuestion, dado que,
en algunos sistemas educativos, el apoyo prestado no esta dirigido especificamente a los estudiantes
migrantes, sino que se ofrece a todo el alumnado. Y, solo en dos sistemas educativos, este apoyo especifico
aborda también necesidades de caracter no académico.

En estos diez sistemas educativos, las medidas de apoyo al aprendizaje que se facilitan a alumnos con
necesidades adicionales de aprendizaje se basan especialmente en métodos de ensefianza diferenciada
y/o individualizada. Por otro lado, en cinco sistemas educativos [Espafia (Comunidad Autonoma de
Catalufa), Francia, Italia, Portugal y Eslovenia], los documentos oficiales destacan medidas de apoyo al
aprendizaje dirigidas especificamente a los alumnos de procedencia migrante. Sin embargo, los aspectos
del aprendizaje que van mas alla del ambito cognitivo solo se mencionan, de forma expresa, en
documentos oficiales de Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia) y, de forma implicita, en Portugal:

En Espana (Comunidad Auténoma de Catalufa), se indica en los documentos oficiales que los alumnos migrantes pueden recibir
medidas de apoyo al aprendizaje adicionales, en caso de ser necesario, entre las que se incluyen, por ejemplo, apoyo linguistico
individualizado, un programa académico adaptado a sus necesidades de aprendizaje particulares (con materiales didacticos y
herramientas de evaluacion especificos) y apoyo de caracter socioemocional. El proceso que permite determinar las medidas que
deben aplicarse consta de tres fases: planificacion (basada en los conocimientos previos, competencias y necesidades de
aprendizaje del alumno), acompafiamiento (mediante la facilitacion de la motivacién y del apoyo necesarios) y evaluacién de los
logros en funcion de los objetivos de aprendizaje fijados.

En los documentos oficiales de Portugal, se fomenta la adopcién de estrategias de apoyo al aprendizaje de caracter grupal para
todos los alumnos que tengan dificultades de aprendizaje. El alumnado de procedencia migrante sigue el plan de estudios especifico
para estudiantes que tienen el portugués como lengua extranjera, dentro de un plan de trabajo individual, y asiste a clases
adicionales de lengua. Por ofra parte, las comunidades escolares con un gran nimero de alumnos migrantes ponen en marcha
actividades de apoyo al aprendizaje, que se financian a través del programa de ambitos educativos de intervencién prioritaria (o
TEIP, por sus siglas en portugués) y del programa nacional para el fomento del éxito escolar (o0 PNPSE, por sus siglas en
portugués). Estas medidas de apoyo al aprendizaje son muy variadas, dado que se facilitan en funcién de las necesidades de cada
centro escolar, pero suelen incluir la prestacion de apoyo por parte de equipos multidisciplinares, formados por psicélogos,
trabajadores sociales, mediadores interculturales y otros profesionales especializados.

Las medidas de apoyo al aprendizaje que se promueven en ltalia y Eslovenia se centran principalmente en
aspectos de caracter académico, aunque también incluyen algun tipo de medida de apoyo social, facilitado
por companeros de clase, mentores o profesores de apoyo.
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En los documentos oficiales publicados en Italia y Eslovenia, se destaca la importancia de las experiencias de educacién entre
iguales [concretamente, en ltalia, estas iniciativas se desarrollan con la ayuda de alumnos de segunda generacion (es decir, cuyos
padres y/o madres han nacido en el extranjero), que hacen el papel de tutores y guias para los recién llegados], asi como del apoyo
intergeneracional y los programas de mentoria.

Por ultimo, las medidas de apoyo al aprendizaje que se promueven en Alemania (Brandeburgo), Austria,
Finlandia, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra), aunque también se centran en enfoques basados en la
ensefanza diferenciada y/o individualizada, no se dirigen especificamente a los alumnos migrantes, sino a
todos los estudiantes que necesiten apoyo al aprendizaje en el entorno académico.

Ademas del apoyo al aprendizaje facilitado dentro del aula, las actividades de apoyo desarrolladas fuera
del horario escolar pueden ser una medida de gran utilidad para garantizar que los alumnos migrantes
avanzan en su aprendizaje y en su desarrollo (Nilsson y Bunar, 2016). Aun asi, las maximas autoridades
educativas solo facilitan algun tipo de orientacién en este sentido en cinco de los diez sistemas educativos
analizados [Espafa (Comunidad Auténoma de Cataluiia), Francia, Italia, Eslovenia y Suecia)]. Y aunque, en
todos ellos, se recomienda la organizacién de actividades extraescolares con el fin de fomentar la
integracion del alumnado de procedencia migrante; solo se destaca la naturaleza social de estas
actividades extraescolares en Espafia (Comunidad Autonoma de Cataluia), Italia y Suecia.

En Espafia, se promueve la organizaciéon de actividades extraescolares en los documentos oficiales de caracter estatal, al
considerarse un elemento importante para fomentar la integracion de los alumnos migrantes, a pesar de que los centros escolares
suelen tener plena autonomia en este ambito. Por otro lado, en la Comunidad Autonoma de Cataluiia, se han desarrollado los
denominados "planes educativos de entorno” (o Plans Educatius d’Entorn), cuyo objetivo es garantizar que los centros escolares y
las autoridades locales trabajan de forma colaborativa para fomentar la cohesion social, la convivencia y el éxito académico fuera
del horario escolar. Estas medidas se dirigen particularmente a los colectivos mas desfavorecidos (entre los que se encuentran
muchos alumnos de procedencia migrante), especialmente, mediante el fomento de la participacion de los alumnos, sus familias y la
comunidad local.

En Italia, las directrices oficiales fomentan la organizacion de actividades extraescolares centradas en la ensefianza de idiomas y el
aprendizaje, de manera mas general, para los alumnos de procedencia migrante; como, por ejemplo, programas de mentoria y
tutoria, medidas de apoyo al aprendizaje y orientacion, actividades deportivas e iniciativas que requieran la participacion de las
familias de los alumnos.

En los documentos oficiales de Suecia, se destaca la importancia de las actividades extraescolares como herramienta para
fomentar el desarrollo linglistico y la integracion de los alumnos migrantes a través de la interaccion con sus compafieros de clase.

En Eslovenia, se hace hincapié en la organizaciéon de clases fuera del horario escolar para ayudar a los
alumnos con las tareas escolares e impartir clases de refuerzo.

Por ultimo, en Alemania (Brandeburgo), Austria, Portugal, Finlandia y el Reino Unido (Inglaterra), los
documentos oficiales no mencionan la organizacion de actividades extraescolares para los alumnos de
procedencia migrante; lo que significa que los centros escolares tienen plena autonomia en este ambito.

Bienestar socioemocional

A la hora de fomentar la adopcién de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores en la
integracion escolar del alumnado de procedencia migrante, es igual de importante facilitar el desarrollo de las
capacidades sociales y emocionales de los alumnos que desarrollar sus competencias linguisticas y su
aprendizaje, en términos mas generales. Las competencias sociales y emocionales pueden mejorar la
capacidad de los menores y jévenes para gestionar sus sentimientos, tratar a sus amigos, resolver problemas
y hacer frente a las dificultades. Son habilidades esenciales para la vida que contribuyen positivamente al
bienestar del individuo y propician una buena salud mental. A los nifios y jovenes que han desarrollado sus
habilidades sociales y emocionales les resulta mas facil controlar sus reacciones, empatizar con otras
personas, resolver conflictos y sentirse bien tanto consigo mismos como con el mundo que les rodea.

Ayudarles a desarrollar sus competencias sociales y emocionales puede fortalecer la capacidad de
adaptacion o resiliencia de los alumnos migrantes y, por tanto, repercutir positivamente en su bienestar y
en su salud mental, asi como favorecer el desarrollo de conductas socialmente aceptables y mejorar sus
resultados académicos (Durlak et al., 2011; Roffey, 2016). Con el fin de fomentar el bienestar
socioemocional de estos alumnos y abordar cualquier problema potencial, pueden facilitarse medidas de
apoyo de caracter psicosocial, como servicios terapéuticos o de orientacion psicologica, en los centros
escolares (Trasberg y Kond, 2017).
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Con el objetivo de fomentar el desarrollo de las competencias sociales y emocionales de los alumnos
migrantes y ayudar a prevenir cualquier posible problema de caracter psicosocial, en siete de los diez
sistemas educativos analizados, las maximas autoridades educativas abogan por abordar estas cuestiones
en los centros escolares a través de los planes de estudios. Las tres excepciones a la regla son Alemania
(Brandeburgo), Italia y Suecia.

En los siete sistemas educativos en lo que si se aborda esta cuestion, los documentos oficiales pertinentes
se refieren a todo el cuerpo estudiantil, incluidos los alumnos migrantes. En cuanto al enfoque pedagégico
adoptado, el desarrollo de las competencias sociales y emocionales se promueve de forma mas amplia e
integral en Finlandia, donde se considera una competencia transversal que ha de impartirse en todas las
asignaturas del plan de estudios, tanto en educacion primaria como en educacion secundaria obligatoria:

En Finlandia, las competencias sociales y emocionales se encuentran entre los objetivos generales y los temas transversales que
se imparten a todos los alumnos, incluidos los estudiantes migrantes. Durante los afios que pasan en educacion basica, a los
alumnos se les da la oportunidad de asumir la responsabilidad de sus propios actos y de su propio trabajo, asi como de los actos y
trabajos realizados en colaboracion con otras personas. Asimismo, también desarrollan sus habilidades emocionales y sociales,
aprendiendo a valorar la importancia de las relaciones personales y del hecho de preocuparse por los demas. Y aprenden destrezas
de caracter personal, como: autocontrol, gestion del tiempo, reconocimiento de simbolos clave asociados con la seguridad y la
privacidad y el establecimiento de limites personales.

El desarrollo de las competencias sociales y emocionales de los alumnos también es un objetivo general
tanto en Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia) como en Eslovenia. De hecho, estas competencias se
han integrado en los planes de estudios de ambos sistemas educativos por medio de asignaturas concretas:

En la ley de educacion estatal de Espaiia, se establece que corresponde a las administraciones educativas de las comunidades
auténomas disponer de los medios necesarios para que todo el alumnado alcance el maximo desarrollo personal, intelectual, social
y emocional. De esta forma, la ley educativa catalana define, como uno de sus principios, "la formacion integral de las capacidades
intelectuales, éticas, fisicas, emocionales y sociales de todos los alumnos que les permita el pleno desarrollo de la personalidad". El
desarrollo de las competencias emocionales y sociales de los estudiantes forma parte de los planes de estudio tanto en educacion
primaria como en educacion secundaria obligatoria. Concretamente, a través de las asignaturas de educacién en valores, lengua,
arte y educacion fisica. Los principales objetivos de aprendizaje son: ayudar a los alumnos a reconocer sus emociones y
sentimientos y a desarrollar su capacidad para reflexionar y razonar con el fin de orientar sus conductas éticas; y ayudar a los
alumnos a mantener relaciones respetuosas con los demas y a resolver los conflictos por medio del dialogo.

También en Eslovenia, uno de los objetivos de la educacién escolar basica es fomentar la adopcion de un enfoque bien coordinado
respecto al desarrollo cognitivo, emocional y social de los alumnos. De hecho, las competencias sociales y emocionales se
desarrollan por medio de asignaturas concretas. Por ejemplo, en educacion primaria, se imparten a través de las asignaturas
"Conocimiento del entorno" y "Sociedad", en las que los alumnos aprenden a expresarse y a desarrollar sus aptitudes cognitivas,
emocionales y sociales, como, por ejemplo, el pensamiento critico, el razonamiento ldgico, estrategias para resolver problemas de
forma eficaz, etc. Asimismo, en educacién secundaria, por medio de la asignatura "Educacion para la ciudadania y ética", los
alumnos aprenden, entre otras cosas, a resolver dilemas éticos y sociales, que el ser humano es un ser social y las funciones y
responsabilidades de los individuos en distintas comunidades.

En Francia, Austria, Portugal y el Reino Unido (Inglaterra), el desarrollo de las competencias sociales y
emocionales de los alumnos sigue siendo un objetivo general de la actividad educativa, por lo que los
centros escolares deben encontrar los medios adecuados para facilitar dicho desarrollo.

Por ejemplo, en Francia, a principios del curso 2016/17, se introdujo un marco de educacion para la salud en todos los niveles
formativos, que abarca tres ambitos principales: el desarrollo de la habilidades psicosociales, dentro de la Base comin de
conocimientos, competencias y cultura; la prevencién de riesgos (como, por ejemplo, comportamientos adictivos); y el fomento del
bienestar y la salud. Las habilidades practicas que se espera que desarrollen los alumnos son, entre otras: el desarrollo de la
capacidad de decision y de pensamiento critico, la consciencia de si mismos y la empatia hacia los demas, el trato amable, la
gestion del estrés y de las emociones y la resolucion de problemas sin recurrir a la agresion o la violencia, sino por medio de la
expresion verbal, la comunicacion y el didlogo.

Ademas de las medidas de caracter general que se facilitan en algunos sistemas educativos con el fin de
fomentar el desarrollo de las habilidades sociales y emocionales de todos los alumnos, incluidos aquellos
de procedencia migrante, también es posible que sea necesario facilitar servicios de apoyo psicosocial de
caracter terapéutico a ciertos estudiantes (véase también el Grafico 1.3.13). En cuatro de los diez sistemas
educativos analizados [Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Austria, Finlandia y Suecia], se han
puesto en marcha este tipo de servicios, que, a pesar de estar disponibles para todos los alumnos que los
necesiten, se centran especialmente en las necesidades concretas de los alumnos de procedencia
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migrante. Segun lo establecido en las normativas/recomendaciones de primer nivel de estos cuatro
sistemas educativos, los centros escolares deben considerar, entre otras cosas, cualquier necesidad de
caracter psicosocial que pudiera estar asociada al proceso migratorio (como, por ejemplo, posibles
experiencias traumaticas), asi como garantizar el acceso de los alumnos a servicios médicos, psicoldgicos
y psicosociales.

En estos cuatro sistemas educativos, es personal especializado (como pueden ser orientadores escolares,
psicélogos, trabajadores sociales, etc.) el que se encarga de valorar cuales son las necesidades sociales y
emocionales de los alumnos migrantes con el fin de mejorar su bienestar en términos globales y facilitarles
el apoyo de caracter psicosocial que necesiten:

En Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), este apoyo psicosocial se facilita por medio de equipos de asesoramiento,
especializados en lengua, interculturalidad y cohesion social (ELIC) y equipos de asesoramiento y orientacion psicopedagogica
(EAP), que trabajan en estrecha colaboracion con los centros escolares.

De forma similar, en Austria, se han creado "equipos interculturales méviles" (o MIT), dependientes del Ministerio Federal de
Educacion, que trabajan con los psicélogos escolares, colegios, docentes, padres y alumnos, en la puesta en marcha de medidas
preventivas, el establecimiento de redes de profesionales y el desarrollo de tareas de orientacion. De hecho, durante el curso
académico 2017/18, 85 nuevos trabajadores sociales, especializados en el ambito escolar, fueron asignados a centros de
ensefianza obligatoria para responder a las necesidades de los alumnos. En colaboracién con el equipo administrativo de cada
colegio, estos profesionales desarrollan medidas de apoyo psicosocial especificas para cada centro.

Ademas de la dedicacion de recursos humanos, las maximas autoridades educativas de Austria y
Finlandia promueven el uso de materiales especificos a la hora de prestar apoyo de caracter
psicosocial a los alumnos migrantes:

En Austria, se ha creado una plataforma online para orientadores especializados en intervencion psicosocial. En ella, se facilita un
listado de enlaces de Internet, asi como informacion y materiales relativos a las necesidades de apoyo psicosocial de los nifios y
jovenes solicitantes de asilo. Asimismo, las méximas autoridades educativas también han elaborados dos folletos informativos, en
los que se enumeran todos los programas de apoyo psicosocial disponibles que son especialmente pertinentes para este colectivo
estudiantil.

Del mismo modo, la Agencia nacional de educacion de Finlandia ha desarrollado materiales de apoyo, especificamente enfocados a los
alumnos solicitantes de asilo, que se centran en su bienestar y proponen vias para ayudarles en su aprendizaje y en su vida diaria.

En Eslovenia y Portugal, las medidas de apoyo psicosocial no se dirigen especificamente a los alumnos
migrantes, sino que se facilitan a todos los estudiantes que puedan necesitarlas.

En Eslovenia, todos los centros escolares disponen de un servicio de asesoramiento prestado por orientadores profesionales (como
psicologos, trabajadores sociales, pedagogos sociales, etc.). Estos orientadores escolares se encargan de dar apoyo a todos los
estudiantes (incluidos los alumnos migrantes), asi como a los docentes, padres y equipos de direccion de los centros escolares, en
temas muy diversos, como pueden ser las obligaciones y rutinas académicas, el ethos de la escuela, el ambiente general y la
normativa escolar, el desarrollo fisico, personal y social de los alumnos o la prestacién de servicios de orientacion académica y
profesional (en momentos de transicion).

De forma similar, en Portugal, todas las comunidades escolares cuentan con psicélogos escolares, capaces de intervenir y ayudar a
los alumnos en cuestiones de caracter psicosocial. Asimismo, las comunidades escolares que participan en el programa de ambitos
educativos de intervencion prioritaria (o TEIP, por sus siglas en portugués) han de desarrollar un Plan de mejora plurianual, de
acuerdo con las pautas facilitadas por el Ministerio de Educacion. Estos planes, en los que se identifica a todos los alumnos que
corren riesgo de fracasar en sus estudios o de abandonarlos de forma prematura (incluidos aquellos de procedencia migrante),
conducen al desarrollo de respuestas (preferentemente, de caracter preventivo) a nivel local. Los encargados de prestar este tipo de
apoyo son equipos multidisciplinares, formados por psicologos, trabajadores sociales, mediadores interculturales y otros
profesionales especializados.

En Francia, Italia y el Reino Unido (Inglaterra), no se habla de la prestacion de apoyo psicosocial a los
alumnos migrantes en los documentos oficiales; aunque, si se hace alguna mencion a la obligacion de
facilitar servicios de apoyo psicosocial a los menores no acompafiados.

Por ultimo, en Alemania, no existe ninguna norma o recomendacion de primer nivel relativa a la prestacion
de apoyo psicosocial a los alumnos (de procedencia migrante), aunque si hay ciertas evidencias de la
puesta en marcha de este tipo de iniciativas. Segun el "Informe de la Conferencia permanente sobre la
integracion de los jévenes refugiados por medio de la educacion", elaborado en 2016, los servicios de
apoyo psicoldégico y/o social o bien de apoyo al bienestar juvenil, facilitados por los colegios, se han
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desarrollado considerablemente en los ultimos afios debido a la gran afluencia de refugiados y a la
necesidad de prestar apoyo terapéutico a estos nifios y jovenes que han quedado traumatizados por
guerras civiles y éxodos.

1.3.3. Apoyo a los docentes en la adopcion de una perspectiva integral
respecto al desarrollo de los menores

Una vez que ya hemos revisado los distintos tipos de politicas y medidas encaminadas a satisfacer las
necesidades globales (es decir, tanto académicas como sociales y emocionales) de los alumnos de
procedencia migrante, la pregunta que se plantea ahora es: ;como ayudan las maximas autoridades
educativas a los docentes en lo que respecta a su implementacion? En este aparatado, se determinara
como se forma a los docentes para realizar estas labores y si estos cuentan o no con profesores de apoyo
que les ayuden.

Los resultados obtenidos en estudios anteriores realizados en diversos paises europeos revelan que los
docentes se sienten poco preparados e inseguros cuando se enfrentan con alumnos de distintas
procedencias y con diversas lenguas familiares en una misma aula (como, por ejemplo, Nilsson y
Axelsson, 2013; Sinkkonen y Kyttala, 2014; Comisién Europea/EACEA/Eurydice, 2015; Trasberg y Kond,
2017). La creciente dedicacion que se exige a los profesores, en una cultura en la que se prima el
rendimiento, puede hacer que la prestacion de un apoyo individualizado a todos los alumnos sea muy
complicado para algunos docentes, especialmente cuando tienen un gran numero de estudiantes
migrantes que necesitan su ayuda. En estas circunstancias, se corre el riesgo de acabar viendo a los
alumnos migrantes como una carga (Hamilton, 2013). Cuando las necesidades de ayuda adicional por
parte de los alumnos migrantes recién llegados superan la capacidad de apoyo disponible, la situacion
puede acabar llevando a los alumnos a frustrarse y, en el peor de los casos, a que tiren la toalla y
abandonen los estudios (Nilsson y Axelsson, 2013).

Con el objetivo de mejorar la eficacia de los profesores a la hora de atender las distintas necesidades de
los alumnos, en nueve de los diez sistemas educativos analizados, se ha desarrollado un marco de
competencias para la formacion inicial del profesorado (FIP) (véase también el Grafico 1.4.3). Finlandia es
el Unico pais que no cuenta con un marco de este tipo. En practicamente todos los demas sistemas
educativos, estos marcos de competencias son aplicables a todos los maestros e incluyen una habilidad
relacionada con el desarrollo por parte de los docentes de su capacidad para entender y atender las
diferentes necesidades de aprendizaje de los alumnos (migrantes). La excepcién a la norma es Francia,
donde, en cambio, el marco de competencias se centra en los profesores de lenguas modernas y en sus
habilidades para ensefar el francés como lengua extranjera o segunda lengua.

En ocho sistemas educativos [Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia),
Francia, ltalia, Austria, Portugal, Eslovenia y el Reino Unido (Inglaterra)], los marcos de competencias
relativos a la formacion inicial del profesorado prestan especial atencion a la mejora de las capacidades de
los docentes para dar clase a alumnos migrantes. Pero, asi como, en los marcos de competencias de
Alemania, Espanfia, Italia, Austria y el Reino Unido (Inglaterra), se habla solo de forma bastante general de la
necesidad de que los docentes estén familiarizados con la ensefianza intercultural y de que sean capaces de
dar clase en aulas multiculturales, marcadas por la diversidad, y/o en las que se hablan distintos idiomas
(véase también el Apartado 11.2.3, relativo a la educacion y formacion de los docentes), en los marcos de
competencias de Portugal y Eslovenia, en cambio, se hace especial hincapié en habilidades docentes
concretas, que también tienen en cuenta las necesidades mas globales de los alumnos migrantes:

En Portugal, las habilidades que se destacan en el perfil general de rendimiento profesional que se aplica a los profesores de
educacion infantil, educacion basica y educacién secundaria hacen especial hincapié en el papel que juegan los docentes en la
creacién de un entorno escolar inclusivo, que contribuya a la correcta integracion dentro del proceso educativo y garantice el
bienestar de los alumnos, asi como el desarrollo de todos los aspectos que forman parte de su identidad individual y cultural.
Asimismo, también se espera que los docentes identifiquen y respeten las diferencias culturales y personales de cada alumno (y de
otros miembros de la comunidad educativa), asi como que valoren distintas culturas y conocimientos, y luchen contra la exclusion y
la discriminacion. En lo que respecta a los procesos de ensefianza y aprendizaje, los profesores deben aprender a poner en practica
distintas estrategias pedagogicas, que permitan el éxito escolar de los alumnos dentro del marco sociocultural de la diversidad y
teniendo en cuenta aspectos relativos a la vida y al contexto personal, cultural y social de los alumnos.

En Eslovenia, los criterios para poder recibir la certificacion que acredita que se ha completado un programa de formacion del
profesorado hacen referencia al desarrollo por parte de los docentes de competencias que les permitan proponer a los alumnos
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tareas eficaces basadas en el aprendizaje diferenciado e individualizado, asi como identificar a los estudiantes con necesidades
adicionales de aprendizaje y establecer una relacion colaborativa entre los distintos miembros del personal docente con el fin de
responder a dichas necesidades. Otras competencias que también se mencionan son: el fomento de un entorno de aprendizaje que
sea seguro y estimulante para los alumnos y en el que se sientan aceptados y valorados a pesar de sus diferencias; y la promocion
de actitudes positivas por parte de los alumnos mediante la comprensién y el respeto de los distintos origenes sociales, culturales,
lingliisticos y religiosos, asi como de ofras circunstancias personales.

Por ultimo, en Suecia, los marcos de competencias relativos a la formacion inicial del profesorado se centran,
principalmente, en el desarrollo de la capacidad de los docentes para comprender las necesidades de todos
los alumnos (incluidos aquellos de procedencia migrante), elegir y aplicar los métodos pedagogicos
apropiados, y animar y ayudar a todos los alumnos a lograr los objetivos educativos marcados.

Asimismo, las maximas autoridades educativas también pueden ayudar a los docentes a mejorar su
capacidad para responder a las diversas necesidades de los alumnos de procedencia migrante a través de
actividades de desarrollo profesional continuo (DPC) (véase también el Grafico 1.4.4). De hecho, en ocho
sistemas educativos [Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Francia,
Italia, Austria, Eslovenia, Finlandia y Suecia], se organizan actividades de desarrollo profesional continuo
en este ambito. Y, en seis de ellos [Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia),
Italia, Eslovenia, Finlandia y Suecia], también se ofrecen actividades de desarrollo profesional continuo
encaminadas a sensibilizar a los docentes respecto a las necesidades, no solo académicas, sino también
socioemocionales, de los alumnos migrantes.

Tanto en Alemania (Brandeburgo) como en Finlandia, las actividades de desarrollo profesional continuo se dirigen a todos los
profesores y, ademas de en cuestiones relacionadas con la diversidad cultural y social, se centran en temas como los problemas de
aprendizaje y las oportunidades de apoyo pedagdgico, asi como la atencidén de alumnos migrantes que hayan vivido experiencias
traumaticas.

De forma similar, las actividades de desarrollo profesional continuo organizadas o promovidas por las maximas autoridades
educativas en Espaiia (Comunidad Auténoma de Cataluia) se centran en la diversidad, la inclusion, las competencias lingiiisticas
y la prestacion de apoyo sociolingiistico tanto durante el proceso de acogida como en las clases ordinarias. Es decir, que se tienen
en cuenta los factores de caracter personal, afectivo y social que influyen en el proceso de adquisicion y aprendizaje de idiomas en
contextos multilingies.

En Italia, el plan nacional de actividades de desarrollo profesional continuo para el periodo 2016-2019 pretende reforzar las
habilidades de los docentes para fomentar el pluralismo religioso, el respeto a todos los individuos y el empoderamiento. El objetivo
que se plantea con estas actividades de desarrollo profesional continuo es abordar, entre otras cosas, aspectos relacionales, como,
por ejemplo, hacer mas eficaces las relaciones que se establecen entre los centros escolares y las familias migrantes, asi como
entre compafieros de clase.

Tanto en Eslovenia como en Suecia, ademéas de las habilidades docentes mas generales necesarias para garantizar que los
alumnos migrantes recién llegados obtienen buenos resultados en el colegio, las actividades de desarrollo profesional continuo
organizadas o promovidas por las maximas autoridades educativas también pretenden desarrollar la capacidad de los profesores
para reflexionar sobre sus propias actitudes y perspectivas respecto al desarrollo y aprendizaje de los alumnos migrantes.
Concretamente, en Eslovenia, se ha llevado a cabo un proyecto de aprendizaje social, emocional e intercultural tanto para
profesores como para alumnos, cofinanciado por la UE, con el que se pretende promover la inclusion y crear entornos de
aprendizaje que sean mas tolerantes y no discriminatorios para todos los estudiantes. Por otro lado, una de las actividades de
desarrollo profesional continuo que se han desarrollado en Suecia pretende mejorar la capacidad de los docentes para hacer frente
a las secuelas dejadas por cualquier tipo de experiencia traumatica que hayan podido vivir los alumnos y que pudiera estar
afectando a su aprendizaje.

En cambio, las actividades de desarrollo profesional continuo promovidas por las maximas autoridades
educativas en Francia y Austria se centran de forma mas concreta en cuestiones de caracter linguistico,
como, por ejemplo, la evaluacion de las competencias linglisticas de los alumnos y la ensefanza de la
lengua de instruccion como segunda lengua. En Portugal, por otro lado, se prioriza la educacion
intercultural (véase también el Apartado 11.2.3, relativo a la educacion y formacion de los docentes).

La mayoria de las actividades de desarrollo profesional continuo mencionadas hasta ahora estan a
disposicion de todos los profesores, pero tienen caracter optativo (salvo en ltalia, donde la participacion en
estas actividades es obligatoria, y en Francia, donde es un requisito que se exige a todos los docentes que
imparten clases preparatorias).
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Por ultimo, en el Reino Unido (Inglaterra), las maximas autoridades educativas no organizan ni promueven
ninguna actividad de desarrollo profesional continuo especificamente disefiada para desarrollar
competencias docentes que permitan a los profesores satisfacer las necesidades de aprendizaje concretas
de los alumnos de procedencia migrante.

Ademas de la educacion y formacion del profesorado, otra gran fuente de apoyo para los docentes a la
hora de atender las necesidades de los alumnos migrantes en el entorno escolar es contar con la ayuda de
profesores de apoyo (Sinkkonen y Kyttala, 2014; Trasberg y Kond, 2017). Aun asi, de los diez sistemas
educativos considerados solo se recurre a profesores de apoyo de forma generalizada en Espafia
(Comunidad Auténoma de Catalufia). Estos miembros del equipo educativo contribuyen a garantizar no
solo que los alumnos migrantes progresan en sus estudios, sino que, en términos generales, se
encuentran bien en el colegio:

En Espafia (Comunidad Autdnoma de Catalufia), existen dos tipos de profesionales de apoyo a la docencia: los tutores del aula
de acogida y los profesores de apoyo lingiistico y social. Ambos tipos de profesionales tienen la misma categoria que los demas
profesores y su funcion, principalmente, es la de impartir clases preparatorias. Entre sus responsabilidades estan las siguientes:
coordinar las actuaciones relacionadas con el procedimiento de evaluacion inicial y elaborar planes educativos individualizados para
los alumnos migrantes recién llegados; impartir clases preparatorias, identificando, entre otras cosas, las metodologias de
ensefianza y aprendizaje mas apropiadas; prestar apoyo al aprendizaje, mediante el fomento de la educacion intercultural; trabajar
con profesionales especialistas en servicios educativos y participar en las reuniones de los equipos docentes y en las comisiones de
evaluacion para garantizar que se presta la atencion debida a las necesidades de los alumnos migrantes recién llegados. Por otro
lado, puede asignarse a profesores de apoyo lingiistico y social, como personal de refuerzo, en aquellos centros escolares en los
que haya un porcentaje de alumnos migrantes mas elevado de lo habitual con el fin de promover la adopcion de un enfoque en el
que se integre el aprendizaje de la lengua y el aprendizaje de la materia impartida. Este tipo de personal docente contribuye a
fomentar la participacion de los alumnos de procedencia migrante en todas las actividades, tanto escolares como extraescolares, y
ayuda a los estudiantes a definir sus mltiples identidades.

En Eslovenia, no hay ninguna normativa/recomendacion de primer nivel que se refiera a la prestacion de
ayuda por parte de profesores de apoyo a los docentes titulares con el fin de facilitar la integracion de los
alumnos migrantes en los centros escolares. Sin embargo, en educacion basica y educaciéon secundaria
superior, todas las clases cuentan con un tutor, que se encarga de coordinar y dar apoyo docente a todos
los profesores que dan clase a ese grupo, asi como de prestar apoyo de caracter general a todos los
alumnos, ayudandoles, entre otras cosas, a integrarse socialmente.

11.3.4. Fomento de la adopcién de un enfoque escolar integral

Con el fin de poder atender las necesidades globales de los alumnos de procedencia migrante en los
centros escolares, ademas de la formacion y del apoyo que se facilita a los docentes, es de vital
importancia adoptar un enfoque escolar integral en que participen los equipos de direccion de los centros
escolares, los padres o tutores y la comunidad local. En general, la adopcién de un enfoque escolar
integral se considera fundamental no solo para ayudar a los alumnos a progresar adecuadamente a nivel
académico, sino también para promover su bienestar general (como, por ejemplo, Weare, 2002; Cefai et
al., 2014; Hunt et al., 2015).

En este sentido, los equipos de direccion de los centros escolares pueden jugar un papel importante en el
fomento de la adopcion de un enfoque escolar integral, en el que se tengan en consideracion las
necesidades globales de los alumnos de procedencia migrante (véase también el Grafico 1.4.8). De hecho,
en nueve de los diez sistemas educativos analizados, se aborda el papel de los equipos de direccién de los
centros escolares en normativas/recomendaciones de primer nivel o bien se les facilita el acceso a
actividades de desarrollo profesional continuo y materiales de orientacion, especificamente dirigidos a
ellos. El Reino Unido (Inglaterra) es el unico sistema educativo en el que las maximas autoridades
educativas no abordan la adopciéon de un enfoque escolar integral a través de actividades de desarrollo
profesional continuo o materiales de orientacién especificos.

Suecia es el Unico sistema educativo en el que se hace especial hincapié en la sensibilizacion de los equipos
de direccioén de los centros escolares respecto a las necesidades socioemocionales de los alumnos:

La Agencia nacional de educacién de Suecia ha colaborado con Save the Children en el desarrollo de un programa de formacion
centrado en la atencion al trauma vy dirigido a los equipos de direccion de los centros escolares y al personal que esta en contacto
directo con alumnos migrantes recién llegados. Este programa esta basado en un informe publicado por el Defensor de la Infancia,
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en el que se afirma que es necesario mejorar el estado de salud de los alumnos migrantes recién llegados para poder hacer frente a
los cada vez mas frecuentes problemas de salud mental que sufren. Por ejemplo, entre otras cosas, las experiencias traumaticas
que afectan al aprendizaje de los alumnos deben atenderse y abordarse en los centros escolares. Con este objetivo, en 2018, se
pusieron en marcha 33 programas formativos en centros escolares de educacion secundaria superior y obligatoria de todo el pais. El
programa formativo de atencién al trauma esta estrechamente relacionado con el objetivo marcado por los centros escolares de
crear un entorno seguro para el aprendizaje y el desarrollo mediante la prestacion de apoyo por parte de personas adultas y el
establecimiento de relaciones positivas. Este programa facilita al personal escolar un mayor conocimiento y entendimiento de ciertas
actuaciones y enfoques que pueden resultar de ayuda a los alumnos que han vivido situaciones de gran tensién, como estrés
cronico y experiencias traumaticas.

En los sistemas educativos restantes, se destacan otros aspectos relativos a las funciones desempefiadas
por la direcciéon de los centros escolares. Concretamente, en Austria y Finlandia, se facilita el acceso tanto
a actividades de desarrollo profesional continuo como a materiales de orientacién con el fin de reforzar la
capacidad de los equipos directivos escolares para lidiar con la diversidad cultural y, en el caso de
Finlandia, también para gestionar centros escolares multilingties.

Tanto en Francia como en Eslovenia, en los documentos oficiales (y, en el caso de Eslovenia, también en
las actividades de desarrollo profesional continuo), se destaca el papel de los equipos de direcciéon de los
centros escolares en la gestiéon de la escolarizacion de los alumnos migrantes, promoviendo la inclusién y
garantizando que se les facilitan medidas de apoyo al aprendizaje. También se hace hincapié en la
responsabilidad de los equipos de direccion de los centros escolares a la hora de establecer relaciones y
colaboraciones entre los colegios y los padres o familias de los alumnos migrantes. Es mas, en Eslovenia,
el Colegio nacional de liderazgo educativo organiza congresos y conferencias para los equipos de
direccion de los centros escolares con el fin de debatir, intercambiar ideas y compartir experiencias en
torno a diversos temas, como, por ejemplo, el fomento de la integracion de los menores migrantes.

En Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Italia y Portugal, tanto los
documentos oficiales como las actividades de desarrollo profesional continuo y los materiales de
orientacion dirigidos a los equipos de direccion de los centros escolares se centran especificamente en la
lengua de instruccion y en la educacion intercultural.

Para poder responder a las diversas necesidades de los alumnos de procedencia migrante, la participacion
de padres y tutores en los colegios es igual de importante que facilitarles oportunidades de aprendizaje y
otras medidas de apoyo (Trasberg y Kond, 2017; véase también el Grafico 1.3.10). Es mas, se ha demostrado
que la integracion social de los padres de estos alumnos también influye muy positivamente en el progreso
académico de los menores, asi como en su adaptacion al sistema escolar (Sinkkonen y Kyttala, 2014).

Salvo en el Reino Unido (Inglaterra), en las normativas/recomendaciones de primer nivel de todos los
sistemas educativos, se menciona la participacion de los padres de los alumnos migrantes en la educacion
de sus hijos. Aun asi, los ambitos de participacion contemplados tienen un alcance mas amplio en Espafia
(Comunidad Autonoma de Catalufa) y Eslovenia, donde se recomienda que los centros escolares y los
docentes colaboren con los padres no solo en lo que respecta a la prestacién de apoyo en el ambito
académico, sino también en cuestiones de caracter psicosocial:

En Espafia (Comunidad Auténoma de Cataluiia), la autoridad educativa facilita gran variedad de recursos orientativos e
instrumentos con el fin de ayudar a los centros escolares a recibir a las familias de los alumnos migrantes recién llegados. Entre
estos recursos estan los planes de acogida que han de desarrollar todos los centros escolares, las cartas de compromiso (mediante
las cuales las familias se comprometen a apoyar la educacion de sus hijos) y los planes educativos individualizados. Por otro lado,
los "planes educativos de entorno” incluyen actividades enfocadas a las familias migrantes con las que se pretende ayudar tanto a
los alumnos como a sus familias en el proceso de adaptacion. Estos planes también les facilitan informacién sobre el sistema
educativo e incluyen iniciativas disefiadas para que los padres puedan ayudar a sus hijos a progresar adecuadamente en sus
estudios. Por otro lado, la Consejeria de Educacion, junto al Consorcio para la normalizacion lingistica y la Consejeria de Trabajo,
Asuntos Sociales y Familias, organizan talleres sobre la lengua y la integracion social de las familias en el entorno educativo. El
objetivo de estos talleres es fomentar y potenciar el aprendizaje y el uso de la lengua catalana por parte de los padres de los
alumnos recién llegados. Asimismo, también pretenden ayudar a las familias a seguir el progreso de sus hijos y a participar en la
actividad diaria de la escuela, asi como consolidar la convivencia y la cohesion social dentro del centro escolar. En aquellos casos
en los que es necesario, se presta asistencia de caracter psicosocial por medio de equipos de asesoramiento, especializados en
lengua, interculturalidad y cohesion social (ELIC). Estos equipos ayudan a los docentes y a los centros escolares para que puedan
responder a la diversidad del alumnado y satisfacer cualquier necesidad educativa especial que este pudiera tener y también
prestan apoyo a las familias. Estos equipos de asesoramiento coordinan sus intervenciones con los servicios sociales y sanitarios
locales para poder ofrecer una atencion coordinada a los alumnos y familias que lo necesiten.
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En Eslovenia, las directrices oficiales relativas a la integracion de los alumnos migrantes hacen especial hincapié en la necesidad
de que los centros escolares informen a los padres de los alumnos sobre sus derechos y obligaciones. Los colegios deben explicar
a los padres como funciona el sistema educativo esloveno y ayudarles a entender qué se espera de ellos. Debe invitarse a los
padres a participar en la vida y el trabajo de la escuela, dérseles la posibilidad de aprender esloveno con sus hijos y dirigirseles a las
instituciones mas cercanas que ofrezcan este tipo de programas formativos. También deben ofrecérseles distintas actividades
encaminadas al establecimiento de vinculos personales (como, por ejemplo, la posibilidad de asistir juntos a clases preparatorias de
iniciacion antes de que empiece el colegio). Por otro lado, los centros escolares pueden ayudarles también con las traducciones,
elaborar y facilitar folletos informativos para los padres, fomentar la organizacion de sesiones de lectura en familia para padres e
hijos, facilitar su participacion en diversas actividades celebradas en instituciones educativas (como presentaciones sobre diversas
profesiones, jornadas en las que se hable del idioma o bien de costumbres, tradiciones, bailes, etc.) y celebrar encuentros tematicos
para padres e hijos en la biblioteca. En las directrices de programacion relativas a los servicios de asesoramiento, se establece que
los orientadores escolares son los responsables de desempefiar labores de orientacion pedagdgica, psicolégica y/o social. Los
orientadores escolares facilitan informacion a los padres sobre el desarrollo fisico, cognitivo, social y emocional de sus hijos con el
fin de que puedan reconocer distintos comportamientos. Esta medida puede ser preventiva o bien perseguir una finalidad
interventiva. De ser necesario, los orientadores pueden facilitar también apoyo a los propios padres. Asimismo, también organizan,
coordinan y celebran charlas y talleres para los padres en diversos ambitos.

En Alemania (Brandeburgo), Italia, Francia y Austria, los documentos oficiales en los que se habla de la
participacion de los padres de los alumnos migrantes en los centros escolares se centran, principalmente,
en cuestiones de caracter académico. Concretamente, en la informacidén que ha de facilitarseles cuando
sus hijos empiezan el colegio. En estos cuatro sistemas educativos, se exige a los centros escolares que
informen a los padres de los objetivos pedagdgicos generales y de los objetivos especificos en cada
materia de estudio. Deben hablarles también de las distintas medidas de apoyo que estén disponibles y
también del progreso educativo de sus hijos. El objetivo que se persigue con esto es fomentar el desarrollo
de una actitud positiva por parte de los padres respecto a la educacion de sus hijos con el fin de establecer
una relacion de colaboracion entre los centros escolares y los padres.

Para facilitar este proceso, las maximas autoridades educativas de estos cuatro sistemas educativos facilitan materiales divulgativos
(en forma de folletos, ya sea impresos u online, disponibles en distintos idiomas) a los padres y recomiendan a los centros escolares
que trabajen en colaboracion con intérpretes y/o mediadores culturales. Por otro lado, en los documentos oficiales de la Conferencia
permanente de Ministros de Educacion y Asuntos Culturales de Alemania, se destaca la educacion familiar como herramienta de
gran utilidad para reforzar las competencias educativas de los padres y dar apoyo a toda la familia en lo que respecta a la educacion
de los hijos.

Tanto en Francia como en Italia, se ofrecen cursos formativos de caracter practico con el fin de ayudar a los padres de los alumnos
migrantes a desarrollar sus habilidades lingtiisticas en el idioma del pais de acogida y ampliar sus conocimientos respecto al
funcionamiento del colegio y lo que se espera tanto de los alumnos como de sus padres.

Por ultimo, en Portugal, Finlandia y Suecia, los documentos oficiales abordan este tema de forma mas
general. En estos sistemas educativos, se recomienda que los centros escolares informen e involucren
activamente a los padres de los alumnos de procedencia migrante en la educacion de sus hijos. En
Portugal, los documentos oficiales se refieren a todas las familias (incluidos los padres de alumnos
migrantes), a las que animan a participar en los 6rganos de gobierno de los colegios.

Aparte de la importancia que se atribuye a la participacion de los padres de los alumnos migrantes en el
fomento del aprendizaje y el desarrollo general de sus hijos, otra cuestion que se destaca siempre en los
estudios académicos publicados al respecto es la colaboracion entre los centros escolares y otros
profesionales, u otros organismos, de caracter externo, como pueden ser servicios sociales y sanitarios,
ONG, escuelas de idiomas, asociaciones culturales, etc. (como, por ejemplo, en Reakes, 2007; Ricucci,
2008; Sinkkonen y Kyttala, 2014; Trasberg y Kond, 2017).

Las normativas/recomendaciones de primer nivel publicadas en cinco de los diez sistemas educativos
considerados [Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Italia, Portugal y
Eslovenia] animan a los centros escolares y al profesorado a colaborar estrechamente con miembros de la
comunidad local con el fin de promover la integracion de los alumnos migrantes en el ambito escolar. De
estos sistemas educativos, Espafa (Comunidad Auténoma de Catalufa) es el unico en el que se destaca lo
importante que es colaborar con organizaciones locales, no solo para fomentar la integraciéon de los alumnos
migrantes en los centros escolares, sino también para responder a sus necesidades de apoyo psicosocial:

La ley de educacion de la Comunidad Auténoma de Catalufia establece la necesidad de promover la colaboracion entre distintos
agentes de la comunidad educativa. Como ya se ha explicado anteriormente, los "planes educativos de entorno" abogan por
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fomentar la colaboracion entre los centros escolares y la comunidad local con el fin de facilitar la integracion de los alumnos
migrantes y de sus padres. Con este objetivo, se han puesto en marcha iniciativas muy diversas: desde medidas de apoyo al
aprendizaje hasta actividades interculturales, como conferencias sobre interculturalidad o diversidad linguistica, iniciativas de
sensibilizacién para toda la comunidad educativa, talleres de cuentos que reflejan la diversidad cultural, etc. Los "planes educativos
de entorno" también desempefian una labor importante en el establecimiento de redes de profesionales que facilitan apoyo de
caracter psicosocial en el proceso inicial de acogida de los alumnos migrantes, asi como a la hora de fomentar la convivencia y la
inclusién en los centros escolares en términos méas generales.

En Alemania (Brandeburgo), Italia, Portugal y Eslovenia, los documentos oficiales destacan la importancia
de la colaboracion entre los centros escolares y la comunidad local a la hora de fomentar la integracion de
los alumnos migrantes (también a nivel social). En estos cuatro sistemas educativos, se anima a los
centros escolares a que, por ejemplo, colaboren con socios de la comunidad local para desarrollar medidas
de apoyo al aprendizaje, tanto de caracter general como linguistico, asi como actividades extraescolares
(principalmente, deportivas y culturales) en las que, en algunos casos, también pueden participar los
padres o las familias de los alumnos migrantes.

En Austria y Finlandia, los documentos oficiales relativos a la colaboracién escolar no se centran
especificamente en los alumnos migrantes, sino que recomiendan, de forma mas general, que los centros
escolares colaboren con la comunidad local con el fin de mejorar la calidad educativa de los colegios.

Por ultimo, en Francia, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra), no hay ningin documento oficial que anime a
los centros escolares y a los docentes a que colaboren con la comunidad local.

Resumen

En este resumen se presentan brevemente las principales conclusiones obtenidas en el capitulo y se
destacan los sistemas educativos que cuentan con las politicas mas completas en cada uno de los ambitos
considerados: la atencion de las necesidades globales de los alumnos, el apoyo a los docentes en la
adopcioén de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores y el fomento de la adopcién de
un enfoque escolar integral con el fin de poder atender las necesidades globales de los alumnos migrantes
(véase el Grafico 11.3.2).

En cuanto a la atencién de las necesidades globales de los alumnos migrantes, los resultados obtenidos en
el analisis ponen de manifiesto que, en lo que respecta a la evaluacion inicial de los alumnos, es
especialmente destacable el caso de Espana (Comunidad Autonoma de Catalufia), Portugal, Finlandia y
Suecia. En los documentos oficiales de estos paises se promueve la adopcion de un enfoque mas amplio,
en el que no solo se tienen en consideracion las habilidades académicas de los estudiantes (es decir, sus
conocimientos tanto de la lengua de instruccién como de otras materias), sino también sus necesidades
sociales y emocionales. En cambio, en la mayoria de los demas sistemas educativos que cuentan con
documentos oficiales en los que se hace referencia a la evaluacion inicial de los alumnos migrantes recién
llegados, se hace especial hincapié en las competencias de los alumnos en la lengua de instruccion
[Alemania (Brandeburgo), Italia, Austria y el Reino Unido (Inglaterra, aunque la evaluacion del nivel de
inglés como lengua adicional ha dejado de ser obligatoria desde el curso 2018/19)]. En Francia, sin
embargo, también se tienen en cuenta las competencias de los alumnos en otras materias principales,
como, por ejemplo, matematicas.

En aquellos casos en los que se habla especificamente de la evaluacion continua de los alumnos de
procedencia migrante en los documentos oficiales, estos se centran de forma casi exclusiva en las
competencias linglisticas. Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia) es el Unico sistema educativo en el
que también se tienen en cuenta las habilidades sociales e interpersonales de los estudiantes.

Ademas del apoyo al aprendizaje que se facilita a todos los alumnos con necesidades adicionales de
aprendizaje (especialmente mediante métodos de aprendizaje y ensefianza diferenciados y/o
individualizados), las maximas autoridades educativas de Espafia (Comunidad Autonoma de Catalufia),
Francia, Italia, Portugal y Eslovenia promueven la adopcion de ciertas medidas especificas con el fin de
reforzar el aprendizaje y el progreso de los alumnos de procedencia migrante. Aun asi, solo en Espafia
(Comunidad Autonoma de Cataluna) y Portugal se abordan aspectos del aprendizaje que van mas alla del
ambito cognitivo y que incluyen, entre otras cosas, las necesidades sociales y motivacionales de los
alumnos. En cambio, las medidas de apoyo al aprendizaje que se promueven en Alemania (Brandeburgo),

160



[1.3. Adopcion de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores en la ensefianza y el aprendizaje

Austria, Finlandia y Suecia no se dirigen especificamente a los alumnos migrantes, sino que se ponen a
disposicion de todos los estudiantes que necesiten apoyo al aprendizaje en el entorno académico.

En lo que respecta al desarrollo de actividades extraescolares, las maximas autoridades educativas
promueven la prestacion de medidas de apoyo al aprendizaje para los alumnos de procedencia migrante
en Espafa (Comunidad Auténoma de Catalufia), Francia, Italia, Eslovenia y Suecia. Sin embargo, solo se
destaca el papel de las actividades extraescolares en el proceso de integracion social de los alumnos
migrantes en Espafa (Comunidad Autdonoma de Catalufa), Italia y Suecia.

El desarrollo de las competencias sociales y emocionales de los alumnos migrantes se aborda en los
curriculos nacionales de siete sistemas educativos. Aun asi, Finlandia es el Unico pais en el que se
considera una competencia transversal que ha de impartirse en todas las asignaturas del plan de estudios.
En dos sistemas educativos, las competencias sociales y emocionales se desarrollan por medio de
asignaturas concretas [Espana (Comunidad Autonoma de Cataluna) y Eslovenia], mientras que, en el resto
de paises, el desarrollo de estas competencias es un objetivo general de la actividad educativa, lo que
significa que los centros escolares deben encontrar los medios adecuados para hacerlo posible [Francia,
Austria, Portugal y el Reino Unido (Inglaterra)].

La prestacion de apoyo psicosocial como medida de refuerzo es una cuestion que se aborda, en mayor o
menor grado, en los documentos oficiales de todos los sistemas educativos considerados, con excepcion
de Alemania (Brandeburgo). Ademas del apoyo psicosocial que se facilita a todos los estudiantes, en
Espafa (Comunidad Autéonoma de Catalufia), Austria, Finlandia y Suecia, las maximas autoridades
educativas han desarrollado politicas y medidas de caracter practico con el fin de garantizar que el apoyo
psicosocial se adapta a las necesidades concretas de los alumnos de procedencia migrante.

Los resultados que acabamos de exponer ponen de manifiesto que, en Espana (Comunidad Auténoma de Cataluiia),
Portugal, Finlandia y Suecia (véase el Gréafico 11.3.2), las maximas autoridades educativas han adoptado una perspectiva
integral respecto al desarrollo de los menores en varios de los ambitos discutidos en este informe. Concretamente, en
Espafia (Comunidad Auténoma de Cataluia), se tienen en cuenta las necesidades sociales e interpersonales de los
estudiantes en los documentos oficiales relativos al proceso de evaluacion continua de los alumnos, mientras que los
aspectos de caracter social y motivacional se abordan mediante medidas de apoyo al aprendizaje y actividades
extraescolares. Por otro lado, el apoyo de caracter psicosocial también se adapta a las necesidades concretas de los
alumnos de procedencia migrante. En Portugal, los documentos oficiales relativos al proceso de evaluacion inicial destacan
la importancia de valorar no solo las habilidades académicas de los alumnos migrantes recién llegados, sino también su
bienestar social y emocional. Asimismo, se considera que debe hacerse un seguimiento de esta evaluacion inicial mediante
la prestacion de medidas de apoyo al aprendizaje encaminadas a cubrir todas las necesidades identificadas. Por otro lado,
en los documentos oficiales de Finlandia y Suecia también se destaca la importancia de tener en cuenta las necesidades
sociales y emocionales de los alumnos en el proceso de evaluacion inicial. Ademas, en estos dos sistemas educativos, se
contina promoviendo el bienestar socioemocional de los alumnos de procedencia migrante, ya sea mediante el fomento del
desarrollo de sus habilidades socioemocionales a modo de competencia transversal (en Finlandia) o mediante la prestacion
de medidas de apoyo psicosocial especificas (tanto en Finlandia como en Suecia).

La facilitacion de formacion y apoyo a los docentes con el fin de que adopten una perspectiva integral
respecto al desarrollo de los menores en la integraciéon de los alumnos de procedencia migrante en el
entorno escolar forma parte del marco de competencias para la formacion inicial del profesorado en siete
de los nueve sistemas educativos que cuentan con este tipo de marco [concretamente, en Alemania
(Brandeburgo), Espafia (Comunidad Autonoma de Catalufa), Francia, Italia, Austria, Portugal y Eslovenial.
En ellos, se presta especial atencion a las capacidades de los docentes para dar clase a alumnos
migrantes. Sin embargo, las necesidades mas globales de los alumnos migrantes solo se tienen en cuenta
en los marcos de competencias docentes de Portugal y Eslovenia. En cambio, en Suecia y el Reino Unido
(Inglaterra), los marcos de competencias relativos a la formacion inicial del profesorado se centran,
principalmente, en el desarrollo de la capacidad de los docentes para comprender las necesidades de
todos los alumnos (incluidos aquellos de procedencia migrante).

Las maximas autoridades educativas de Alemania (Brandeburgo), Espafa (Comunidad Auténoma de
Catalufa), Italia, Eslovenia, Finlandia y Suecia organizan o promueven actividades de desarrollo
profesional continuo con el objetivo de sensibilizar a los docentes respecto a las necesidades, no solo
académicas, sino también socioemocionales, de los alumnos de procedencia migrante y mejorar su
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capacidad para responder a las mismas. En los demas sistemas educativos, las actividades de desarrollo
profesional continuo tienen un alcance mas reducido (en Francia y Austria, se centran en el ambito
linguistico y, en Portugal, en la educacion intercultural).

Los profesores de apoyo pueden ayudar a los docentes titulares en la integracion de los alumnos
migrantes en el entorno escolar. Aun asi, solo se recurre a ellos de forma generalizada en Espafa
(Comunidad Autonoma de Catalufia). Estos profesionales contribuyen a promover un enfoque que se
centra en las necesidades globales de los alumnos migrantes (es decir, no solo en su progreso académico,
sino también en su bienestar social y emocional). En Eslovenia, no existe ninguna
normativa/recomendacion de primer nivel relativa a la contratacion de profesores de apoyo. Sin embargo,
en educacion basica y educacion secundaria superior, todas las clases cuentan con un tutor, que también
tiene la responsabilidad de ayudar a los alumnos a integrarse socialmente en el centro escolar.

Los resultados que acabamos de exponer ponen de manifiesto que, en términos generales, las maximas autoridades
educativas de Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), Italia, Portugal, Eslovenia,
Finlandia y Suecia animan a sus docentes a desarrollar sus capacidades para adoptar una perspectiva integral respecto al
desarrollo de los menores, haciendo especial hincapié en el desarrollo de esta habilidad en los marcos de competencias
para la formacion inicial del profesorado (como en Portugal y Eslovenia) y/o a través de actividades de desarrollo profesional
continuo (véase el Grafico I1.3.2). En Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia), también se recurre a profesores de
apoyo para ayudar a los alumnos migrantes a progresar en sus estudios y fomentar su bienestar socioemocional.

En nueve de los diez sistemas educativos considerados [con la excepcion del Reino Unido (Inglaterra)], se
hace referencia al papel y a la responsabilidad de los equipos de direccion de los centros escolares en la
adopcién de un enfoque escolar integral que permita satisfacer las necesidades globales de los alumnos
de procedencia migrante. En estos nueve sistemas educativos, se llevan a cabo también actividades de
desarrollo profesional continuo con este mismo objetivo. Sin embargo, solo en Suecia se aboga por facilitar
una formacion especifica a los equipos de direccidon de los centros escolares con el fin de que cobren mas
conciencia sobre los alumnos que sufren problemas de caracter psicosocial, como, por ejemplo, estrés
grave o algun tipo de trauma.

La colaboracion con los padres o familias de los estudiantes es fundamental para poder garantizar la
correcta integraciéon del alumnado migrante y, como tal, asi se reconoce en los documentos oficiales de
todos los sistemas educativos considerados, con excepcion del Reino Unido (Inglaterra). Aun asi, los
ambitos de participacion parental contemplados tienen un alcance mas amplio en Espana (Comunidad
Auténoma de Catalufia) y Eslovenia, donde se recomienda que los centros escolares y los docentes
colaboren con los padres de los alumnos no solo en cuestiones educativas, sino también con el fin de
satisfacer todas las necesidades de tipo sanitario, social y emocional que pudieran afectar al desarrollo y
progreso académico de los alumnos.

Por ultimo, con el fin de poder satisfacer las necesidades globales de los alumnos de procedencia
migrante, en los documentos oficiales de Alemania (Brandeburgo), Espafia (Comunidad Auténoma de
Catalufia), Italia, Austria, Portugal, Eslovenia y Finlandia, se anima a los centros escolares a colaborar con
profesionales externos y organizaciones locales (como pueden ser servicios sociales y sanitarios, ONG,
etc.). Sin embargo, la importancia de este tipo de colaboraciones no solo para el fomento del desarrollo y
progreso académico de los alumnos migrantes, sino para poder responder a sus necesidades de apoyo
psicosocial solo se aborda en Espafia (Comunidad Auténoma de Cataluia).

Los resultados que acabamos de exponer ponen de manifiesto que solo las maximas autoridades educativas de Espaia
(Comunidad Autdnoma de Cataluia), Eslovenia y Suecia promueven la adopcion de un enfoque escolar integral, en el
que se tengan en consideracion las necesidades globales de los menores, respecto a una o mas de las politicas/medidas
discutidas en este informe (véase el Grafico 11.3.2). En Suecia, este enfoque se refiere a los equipos de direccion de los
centros escolares, en Eslovenia, a la participacion parental y, en Espafia (Comunidad Autonoma de Catalufia), tanto a la
participacion parental como a la colaboracion con organizaciones locales.
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Gréfico 11.3.2. Politicas relacionadas con la adopcién de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los
menores en los centros escolares, en educacioén primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3), 2017/18

Atencion de las
necesidades
globales de los

Apoyo a los docentes en la
adopcion de una perspectiva
integral respecto al desarrollo de los

Fomento de la adopcion de un
enfoque escolar integral con el fin de
poder atender las necesidades

Sistemas educativos: alumnos menores globales de los alumnos migrantes
Con politicas integrales | T (Caialuna), DE (Brandeburgo), ES (Catalufia),
P 9 PT, Fl, SE ES (Catalufia), IT, PT, SI, FI, SE S, SE
” ) DE (Brandeburgo), FR, AT, DE (Brandeburgo),
Con politicas solo e”éﬁﬁgz FR, IT, AT, UK-ENG FR, IT, AT,
Sl, UK-ENG PT,FI
Sin UK-ENG

normativas/recomendaciones
de primer nivel

Fuente: Eurydice.

Notas relativas a paises concretos

Reino Unido (ENG): a partir del curso escolar 2018/19, ya no es obligatorio evaluar el nivel de inglés como lengua adicional de

los alumnos.
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En la segunda parte de este informe se han analizado las politicas y medidas de primer nivel,
implementadas en diez sistemas educativos, relativas a cuestiones directamente relacionadas con la
integracion de los alumnos de procedencia migrante en los centros escolares. Algunas de estas cuestiones
son, por ejemplo, la evaluacion inicial de los conocimientos y competencias de los alumnos migrantes
recién llegados; la ensefianza y el aprendizaje de la lengua de instruccion y de la(s) lengua(s) familiar(es);
el desarrollo de las habilidades no solo académicas, sino también sociales y emocionales de los alumnos;
la imparticion de una educacion intercultural; la prestacion de apoyo a los docentes y a los equipos de
direccion de los centros escolares y la participacion de los padres y de la comunidad escolar en general.

Por motivos analiticos, estos elementos se han estudiado en relacion con dos ejes principales: la
diversidad linguistica y cultural y la adopcion de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los
menores a la hora de atender las necesidades de los alumnos migrantes. Aunque estos dos ejes se han
analizado de forma separada, esto no implica que uno sea mas importante que el otro o que pueda
obviarse alguno de ellos, puesto que son dos caras de una misma moneda.

A lo largo de este informe se ha hecho referencia a una gran variedad de estudios académicos, en los que se
destaca la importancia de cada una de las areas analizadas. En este sentido, resulta evidente que, para
poder abordar la integracion del alumnado de procedencia migrante en los centros escolares de forma
integral y sistematica, es necesario prestar especial atencion a todos estos ambitos.

Por otro lado, debe tenerse en cuenta que el contexto general en el que operan estos sistemas educativos
influye, sin duda, en la naturaleza de las politicas y medidas de primer nivel que se han analizado. Estos
factores contextuales son, entre otros, las prioridades politicas de los gobiernos, los paises de origen de
las poblaciones migrantes y también las caracteristicas concretas del sistema educativo en cuestion, como,
por ejemplo, su grado de (des)centralizacion a nivel politico. Aun asi, no ha sido posible tener todos estos
factores contextuales en cuenta en la elaboracion de este analisis.

En el Grafico 11.4.1, en el que se presentan de forma concisa los resultados obtenidos en el analisis, puede
observarse hasta qué punto se presta atencién a estos dos ejes principales (la diversidad linguistica y
cultural y la adopcion de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores) en cada uno de los
diez sistemas educativos analizados. Son especialmente llamativos los casos de Finlandia y Suecia, dado
que estos dos paises son los que mas atencién prestan a ambas dimensiones. En términos de diversidad,
ambos sistemas educativos han desarrollado un plan de estudios especifico para la ensefianza de la
lengua de instruccién como lengua adicional o segunda lengua. Cualquier alumno puede cursar este plan
de estudios a lo largo de su vida escolar. Asimismo, en ambos sistemas educativos también se han
elaborado programaciones especificas para la ensefianza de lenguas familiares. Concretamente, en
Suecia, las lenguas familiares de los menores forman parte del proceso de evaluacion global que han de
pasar todos los alumnos migrantes recién llegados cuando acceden al sistema escolar. En Finlandia, este
tipo de ensefianza se imparte dentro de un plan de estudios en el que se fomenta el plurilingtiismo entre
todos los alumnos y se promueve el desarrollo de una conciencia linguistica. Algunos docentes que
imparten clases de lenguas familiares han nacido en Finlandia o Suecia, por lo que han estudiado y se han
formado en dichos paises. Por otro lado, las autoridades publicas locales son las encargadas de garantizar
que haya un numero suficiente de profesores de lenguas familiares en los centros escolares. Por ultimo, la
educacion intercultural ocupa un lugar destacado en los planes de estudio de ambos paises, dado que, en
Suecia, se considera un principio general y, en Finlandia, un tema transversal. De hecho, en 2018, el
gobierno finlandés asignoé fondos especificos para la organizaciéon de actividades de desarrollo profesional
continuo en el ambito de la diversidad cultural, en las que se abordaron temas como la educacién
intercultural.

Por otro lado, Finlandia y Suecia también cuentan con medidas y politicas muy amplias y completas en
cuanto a la adopcion de una perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores. Esto significa que
adoptan un enfoque global en sus procesos de evaluacion inicial (es decir, que tienen en cuenta no solo las
necesidades académicas de los alumnos migrantes recién llegados, sino también sus necesidades
sociales y emocionales) y hacen hincapié en la conveniencia de que el apoyo de caracter psicosocial que
se presta en los centros escolares se adapten a las necesidades especificas de los alumnos migrantes. En
Suecia, los documentos oficiales recomiendan facilitar a estos alumnos medidas adicionales de apoyo al
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aprendizaje, asi como ayuda para fomentar su integracién social por medio de actividades extraescolares,
mientras que el plan de estudios finlandés considera el desarrollo de las habilidades sociales y
emocionales de los estudiantes como una competencia transversal. Tanto las maximas autoridades
educativas de Finlandia como las de Suecia organizan o promueven actividades de desarrollo profesional
continuo con el fin de mejorar las capacidades de los docentes a la hora de adoptar una perspectiva
integral respecto al desarrollo de los menores en estos ambitos. Asimismo, en Suecia, también se ha
organizado un curso de desarrollo profesional continuo con el fin de promover la sensibilizacion de los
equipos de direccion de los centros escolares respecto a las necesidades globales de los alumnos
migrantes.

Gréfico 11.4.1. Foco de atencién de las politicas relativas a Por otro lado, las politicas y medidas
la diversidad lingiiistica y cultural y a la adopcion de una adoptadas en Alemania (Brandeburgo) v,
perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores,  especialmente, en Austria, prestan gran
en educacion primaria, secundaria general y FP (CINE 1-3),  atencion a la diversidad, pero no son
2017/18 especialmente resefiables en cuanto a la
adopcién de una perspectiva integral respecto
al desarrollo de los menores.

En ambos paises, las maximas autoridades
educativas ofrecen a los alumnos clases de

FR DE ES sus lenguas familiares. En Austria, de hecho,
(Brandenburg) (Catalufia) se ha elaborado una programacién especifica

e para este tipo de ensefianza. Tanto en Austria
AT Sl como en Alemania, algunos de los docentes

que imparten clases de lenguas familiares han
nacido en territorio nacional y, por tanto, se
han educado y formado alli. Por otro lado, las
+ autoridades publicas de cada Lander son las
el T encargadas de garantizar que haya un numero
Diversidad > < Perspectiva integral respecto suficiente de profesores de lenguas familiares
al desarrollo de los menores en los centros escolares. Ademas, en ambos

paises, se presta una gran atencion a la
ensefianza de la lengua de instruccion: el desarrollo de una conciencia linguistica se considera una
competencia transversal que debe abordarse en todas las asignaturas del plan de estudios y se llama la
atencion de los alumnos sobre los componentes linglisticos de la lengua y sobre como funciona el
lenguaje desde el punto de vista estructural. En Austria, a partir de 2018, todos los alumnos que acceden al
sistema escolar (tantos los nacidos en el pais como los migrantes) deben someterse a un procedimiento
estandarizado para evaluar su nivel de aleman. Por ultimo, la educacion intercultural se considera un tema
transversal en los planes de estudio tanto de Alemania (Brandeburgo) como de Austria.

Fuente: Eurydice.

En comparacion con la situacion que se vive en Alemania (Brandeburgo) y Austria, las politicas y medidas
relacionadas con el fomento de la diversidad en Espafia (Comunidad Auténoma de Catalufia) no tienen un
caracter distintivo. Aun asi, este sistema educativo si destaca en la adopcion de una perspectiva integral
respecto al desarrollo de los menores. En este caso, se presta especial atencion a las necesidades
globales de los alumnos migrantes en diversos ambitos, como, por ejemplo, los procedimientos de
evaluacion inicial y continua, las medidas de apoyo al aprendizaje que se les prestan tanto dentro como
fuera del aula y el desarrollo de medidas de apoyo psicosocial especificas. Por otro lado, las maximas
autoridades educativas intentan fomentar el desarrollo por parte de los docentes de las capacidades
necesarias para poder atender las necesidades no solo académicas, sino también socioemocionales de los
alumnos de procedencia migrante mediante la organizacion o el apoyo de actividades de desarrollo
profesional continuo. Por ultimo, en los documentos oficiales, se hace hincapié en la importancia de
garantizar que el personal docente y los centros escolares colaboren con los padres de los alumnos
migrantes y con organizaciones de caracter local para poder satisfacer las necesidades académicas,
sociales y emocionales de los estudiantes.
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Si atendemos al alcance de las medidas relativas a la adopcion de una perspectiva integral respecto al
desarrollo de los menores, por detras de Espafia (Comunidad Autdonoma de Catalufia), se encuentran
Portugal y Eslovenia. Aunque estos dos ultimos sistemas educativos tampoco destacan en el campo de la
diversidad, sus politicas y medidas si tienen en cuenta las necesidades globales de los alumnos migrantes
en, al menos, ciertos ambitos. Concretamente, en Portugal, se tienen en consideracion las necesidades
sociales y emocionales de los alumnos migrantes durante el proceso de evaluacion inicial y, mas adelante,
a la hora de facilitarles medidas de apoyo al aprendizaje en las clases ordinarias. Asimismo, el bienestar
general de los alumnos migrantes (como, por ejemplo, el hecho de que se sientan aceptados) es un factor
al que se hace referencia en el marco de competencias para la formacion inicial del profesorado. Por otro
lado, en Eslovenia, se fomenta el desarrollo por parte de los docentes de habilidades que les permitan
atender las necesidades globales de los alumnos migrantes, tanto a través del marco de competencias
para la formacioén inicial del profesorado como por medio de actividades de desarrollo profesional continuo
especificas. Es mas, en los documentos oficiales, se les recomienda que establezcan una relacion
colaborativa con los padres con el fin de fomentar el desarrollo académico y socioemocional de los
estudiantes, asi como su bienestar.

En Francia y el Reino Unido (Inglaterra), se han desarrollado politicas y medidas especificas para reforzar
la ensefianza de la lengua de instruccion. Por ejemplo, en el Reino Unido (Inglaterra), se considera que
todos los docentes han de contribuir a desarrollar la expresion oral, la capacidad de lectoescritura y el
vocabulario de todos los alumnos porque estos elementos son parte integral de todas las asignaturas. En
lo que respecta a los alumnos que tienen el inglés como lengua adicional, se espera que el profesorado les
ofrezca oportunidades de aprendizaje que les ayuden a desarrollar sus conocimientos de inglés. Por otro
lado, en Francia, en el curriculo nacional se establece expresamente que todos los profesores han de ser
un modelo linglistico para todos los alumnos. Asimismo, las maximas autoridades educativas han definido
diversos niveles de competencia con el fin de llevar a cabo una evaluacién continua de los conocimientos
de francés de los alumnos migrantes.

Por otro lado, en ltalia, los documentos oficiales destacan la importancia del apoyo y de la educacién entre
iguales, especialmente, gracias a la ayuda de estudiantes de segunda generacion, que hacen el papel de
guias y tutores para los alumnos migrantes recién llegados. Asimismo, también se fomenta la organizacién
de actividades extraescolares como via para promover la integracion social y el aprendizaje de los alumnos
migrantes, entre otras cosas, mediante la participacion en ellas de sus familias.
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l. Definiciones

Actividades extraescolares: son actividades realizadas en los centros escolares (o vinculadas a los
centros escolares) que no forman parte del plan de estudios y se desarrollan fuera del horario normal de
clases. Estas actividades suelen tener, generalmente, caracter voluntario.

Alumnos migrantes de primera generacién: son nifios y jévenes nacidos fuera del pais de acogida (es
decir, fuera del pais en el que residen actualmente), cuyos padres y madres también han nacido en el
extranjero, y que se han incorporado al sistema de educacién formal del pais de acogida.

Alumnos migrantes de segunda generacién: son nifios y jévenes nacidos en el pais en el que residen
actualmente, cuyos padres y/o madres han nacido en el extranjero (primera generacion), y que se han
incorporado al sistema de educacién formal del pais de acogida.

Alumnos migrantes recién llegados: se refiere, en este caso, a nifos y jovenes migrantes de primera
generacion que, al acceder al sistema de educacién formal del pais de acogida, pueden tener derecho a
beneficiarse de medidas de apoyo adicionales para facilitar su integracion en los centros escolares (como, por
ejemplo, clases preparatorias, clases adicionales de la lengua de instruccion, etc.). El plazo temporal durante
el cual se considera a estos nifios y jovenes "alumnos migrantes recién llegados" y las medidas de apoyo
adicionales que se ponen a su disposicion varian de un pais a otro.

Alumnos migrantes retornados: son nifios y jévenes que han regresado a su pais de nacionalidad (tras
haber sido migrantes internacionales en otro pais) y que se han incorporado al sistema de educacién
formal de este.

Alumnos/estudiantes migrantes (o de procedencia migrante): se refiere, en este caso, a nifios y jovenes
de procedencia migrante que han accedido al sistema de educacion formal del pais de acogida.

Apoyo psicosocial: se refiere, en este caso, a diversos servicios facilitados en los centros escolares (o
vinculados a los centros escolares) con los que se pretende ayudar a los alumnos migrantes (y a sus
familias) a superar las dificultades. Estos servicios pueden intentar dar respuesta a necesidades
emocionales/mentales, fisicas/sanitarias, sociales o de otro tipo y tienen por objetivo fortalecer la
capacidad de adaptacion o resiliencia de los menores. Este tipo de apoyo puede prestarse Unicamente
durante la fase de acogida y/o mientras dure la escolarizacién del menor.

Autoridades locales: autoridades con jurisdiccion en ambitos territoriales por debajo del nivel regional. Este
término puede referirse a representantes electos o a divisiones administrativas de las autoridades centrales.

Clases preparatorias: son clases o grupos diferenciados a través de los cuales se facilita a los alumnos
migrantes recién llegados una formacion linglistica intensiva y, en algunos casos, contenidos adaptados
de otras materias con la intencion de prepararles para incorporarse a las clases ordinarias a la mayor
brevedad posible. Los alumnos pueden asistir a clases preparatorias solo para algunas asignaturas (y
asistir a clases ordinarias para el resto) o bien pasar en ellas toda la jornada escolar, normalmente durante
un periodo limitado, antes de incorporarse plenamente a las clases ordinarias con el resto de alumnos. En
funcién del pais, también pueden denominarse clases "de iniciaciéon”, "de transicion" o "de acogida".

Competencias sociales y emocionales: este término se refiere a una serie de conocimientos y habilidades
que mejoran la capacidad de los menores para gestionar sus sentimientos, tratar a sus amigos, resolver
problemas y hacer frente a las dificultades. Son habilidades esenciales para la vida que contribuyen
positivamente al bienestar del individuo y propician una buena salud mental. A los nifios que han desarrollado
sus habilidades sociales y emocionales les resulta mas facil controlar sus reacciones, empatizar con otras
personas, resolver conflictos y sentirse bien tanto consigo mismos como con el mundo que les rodea.

Conciencia lingiiistica: se refiere a la sensibilidad que tiene una persona respecto al conocimiento
consciente de la naturaleza del lenguaje y su papel en la vida humana (Donmall, 1985). Es decir, que hace
que las personas sean conscientes de que el lenguaje es un sistema formal con sus propias reglas y de
que su uso varia en funcién del contexto y la finalidad que se persiga (por ejemplo, no es lo mismo
disculparse con un amigo que con nuestro jefe o convencer de algo a nuestro hermano que a un concejal
del ayuntamiento).
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De primer nivel/maximas (en referencia a autoridades, normativas/recomendaciones, etc.): estos
términos se refieren al nivel mas alto de autoridad con competencia en materia de educacién que hay en
un pais. Normalmente, se trata de un organismo de ambito nacional (estatal), aunque, en el caso de
Bélgica, Alemania, Espafia y el Reino Unido, las Communautés, Lénder, comunidades autonomas y
devolved administrations, respectivamente, estan a cargo de todas o casi todas las competencias relativas
a educacion. Por ello, estas administraciones son consideradas las maximas autoridades competentes en
aquellas areas sobre las que tienen responsabilidad. En los casos en los que estas comparten
responsabilidades con administraciones de ambito nacional (estatal), ambas se consideran autoridades de
primer nivel. En este informe, se hace referencia a los documentos de caracter politico (es decir,
normativas, recomendaciones, estrategias, planes de accion, materiales de orientacion, etc.) publicados
por las maximas autoridades educativas con el término de "documentos oficiales". En funciéon de su
categoria, estos pueden ser de obligado cumplimiento o no.

Desarrollo profesional continuo (DPC): se refiere a actividades de formaciéon continua cursadas por el
profesorado a lo largo de su carrera docente con el fin de ampliar, desarrollar y actualizar sus
conocimientos, habilidades y aptitudes. Puede ser formal o no formal e incluir tanto formacién de caracter
pedagoégico como formacion relativa a la materia impartida. Asimismo, puede impartirse en distintos
formatos, como, por ejemplo: cursos, talleres, actividades de observacion entre iguales y prestacion de
apoyo mediante el establecimiento de redes de profesores. En ciertos casos, las actividades de desarrollo
profesional continuo pueden llevar a los docentes a obtener cualificaciones complementarias.

Educacion compensatoria: se refiere, en este caso, a programas formativos que tienen por objetivo
ayudar a jovenes con una edad superior a la de escolarizacion obligatoria y que, por diversas razones, no
fueron nunca a la escuela o bien abandonaron los estudios de forma prematura a adquirir el nivel educativo
que les corresponderia.

Educacion intercultural (y actividades interculturales): promueve el entendimiento entre personas y
culturas distintas. Implica el ejercicio de una practica docente que acepte y respete la normalidad de la
diversidad en todos los ambitos de la vida. Asimismo, tiene por objeto explorar, examinar y cuestionar
cualquier tipo de estereotipo y forma de xenofobia, asi como promover la igualdad de oportunidades para
todos.

Enfoque escolar integral: se refiere a una combinacién de iniciativas y estrategias politicas encaminadas
a paliar las desventajas educativas a través de las cuales toda la comunidad escolar (equipos de direccion
de los colegios, profesores y demas personal escolar, alumnos, padres y familias) participa en un proyecto
mancomunado, colectivo y cooperativo junto a sectores interesados, profesionales y servicios de caracter
externo.

Ensefanza de la lengua de instruccion como segunda lengual/lengua adicional: se refiere a la
ensefanza de la lengua de instruccion a alumnos para los que esta no es su lengua materna/primera lengua.

Ensefianza y evaluacion diferenciadas: (también "aprendizaje diferenciado" o, en circulos educativos,
sencillamente, "diferenciacién") es un enfoque pedagdégico que implica proporcionar diferentes vias para el
aprendizaje a estudiantes con distintas capacidades que se encuentran en una misma aula, en lo que
respecta a: la adquisicion de contenidos; el procesamiento, construccion o comprension de ideas; y el
desarrollo de materiales didacticos y herramientas/materiales de evaluacién que permitan a todos los
alumnos dentro del aula aprender de forma efectiva, independientemente de sus diferentes aptitudes
individuales.

Estrategia: documento oficial de caracter politico desarrollado por autoridades de primer nivel con el fin de
lograr un objetivo final. Una estrategia puede definir una vision mas global, marcar metas y objetivos
(cualitativos y cuantitativos), describir procedimientos, sefialar a las autoridades y a los individuos
responsables, identificar fuentes de financiacion, hacer recomendaciones, etc.

Evaluacion formativa: se refiere a la evaluacion del progreso académico de los alumnos a lo largo de un
curso académico. Su principal objetivo es identificar las necesidades de aprendizaje de los estudiantes y
adaptar los métodos de ensefianza y aprendizaje utilizados segun corresponda. Las acciones de
evaluacion formativa suelen ser disefiadas e implementadas por el propio profesorado, pero también
pueden llevarse a cabo por medio de pruebas de caracter nacional.
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Evaluacion inicial: se refiere, en este caso, a la evaluacion de los conocimientos previos (conocimientos,
habilidades y competencias) y necesidades de apoyo de los alumnos migrantes recién llegados en relacién
con el idioma, el aprendizaje de otras materias de estudio y su bienestar socioemocional en el momento en
el que llegan al pais de acogida o empiezan el colegio alli.

Formacion inicial del profesorado (FIP): incluye tanto educacion preparatoria de caracter general como
formacion profesional. ElI componente general permite a los futuros profesores adquirir amplios
conocimientos sobre una o mas materias y les facilita una educacion de caracter mas amplio, mientras que
el componente relativo a la formacién profesional les ofrece una vision tanto teérica como practica de su
futura profesion. Ademas de cursos sobre psicologia y métodos pedagodgicos, la FIP suele incluir practicas
docentes no remuneradas en centros escolares. La formacion inicial del profesorado no abarca la fase de
induccion (o iniciacion a la profesion docente), salvo en aquellos casos en los que la formacién profesional
solo tenga lugar durante este periodo.

FP (escolar): se refiere, en este caso, a itinerarios educativos de nivel CINE 2 o 3 que incluyen, al menos, a
tiempo parcial, un periodo de formacién escolar que puede alternarse con practicas laborales en un centro de
trabajo. Este tipo de programas pueden cursarse en centros escolares o en otras instituciones educativas.

Lengua familiar: es la lengua que los alumnos migrantes hablan con mas frecuencia en sus casas. La
lengua familiar es distinta a la lengua de instruccion que se utiliza en el ambito escolar y, en la mayoria de
los casos, también es la lengua materna o primera lengua de los alumnos.

Materiales de orientacion: cualquier comunicacion o documento oficial emitido por las maximas autoridades
educativas con el fin de ayudar a los docentes y/o centros escolares a lograr los objetivos fijados.

Mediador/a intercultural: persona que contribuye a fomentar la integracion de los alumnos migrantes en
el entorno escolar. También pueden llevar a cabo labores de traduccién e interpretacion (como, por
ejemplo, en reuniones entre padres y profesores) y/o ayudar a establecer vinculos entre los alumnos, sus
familias, el centro escolar y/o la comunidad local, de forma mas general.

Medidas de apoyo al aprendizaje en grupo: este término se refiere, en este caso, a un tipo concreto de
apoyo adicional al aprendizaje que se presta a grupos (pequefios) de estudiantes con el fin de lograr los
resultados de aprendizaje esperados.

Medidas de apoyo al aprendizaje individualizadas: su objetivo es atender las necesidades de los
alumnos a nivel individual con el fin de que estos logren los objetivos de aprendizaje esperados. De esta
forma, el foco de atencion del proceso de aprendizaje se centra en los estudiantes, a los que se les
pretenden ofrecer soluciones personalizadas que respondan a sus necesidades concretas.

Menores no acompaiiados: se refiere, en este caso, a nifios y jévenes (considerados "menores" segun lo
establecido en las normativas nacionales) que han nacido fuera del pais en el que residen actualmente y
que llegan al pais de acogida sin estar acompafados por una persona adulta que esté a su cargo o que
bien se quedan solos después de haber entrado en el pais de acogida.

Niflos y jovenes de procedencia migrante: se refiere, en este caso, a nifios y jovenes migrantes recién
llegados/de primera generacién, de segunda generacidon o bien retornados. Estos pueden tener distintas
razones para migrar (como, por ejemplo, motivos econdmicos o politicos) y encontrarse en diversas
situaciones juridicas (dado que pueden ser ciudadanos, residentes, solicitantes de asilo, refugiados, menores
no acompafados o migrantes irregulares). La duracién de su estancia en el pais de acogida puede ser a corto
o largo plazo y pueden tener derecho o no a acceder al sistema de educacion formal del pais de acogida.
Esto incluye a nifios y jovenes migrantes tanto de dentro como de fuera de la UE, aunque este informe no
tiene en consideracion a aquellos individuos pertenecientes a minorias étnicas que hayan estado viviendo en
el pais de acogida durante mas de dos generaciones (véase también alumnos migrantes).

Permiso de residencia: cualquier tipo de autorizacién para residir en el pais de acogida que haya sido
emitida por autoridades nacionales y tenga una validez minima de 3 meses. En el caso de los Estados
miembros de la UE, un permiso de residencia permite a los nacionales de terceros paises residir
legalmente en su territorio. Los permisos de residencia pueden emitirse por motivos educativos, familiares,
laborales, de asilo, etc., pero no reconocen necesariamente el derecho del beneficiario a trabajar en dicho
pais.
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Perspectiva integral respecto al desarrollo de los menores: pasa por la adopcion de un enfoque
integral en la practica docente. Implica la creacion de entornos de aprendizaje en los que no solo se
promueva la adquisicion de conocimientos y habilidades académicas, sino también el desarrollo de las
competencias sociales y emocionales y el bienestar de cada uno de los alumnos a nivel particular. El fin
que persigue es garantizar que todos los menores estén/se sientan sanos, seguros, involucrados,
apoyados y estimulados.

Profesores de apoyo: se trata de personal auxiliar (o de docentes plenamente cualificados) que ayudan a
los profesores titulares a prestar apoyo a los alumnos.

Profesores de asignaturas centradas en materias concretas: profesores de cualquier asignatura de
naturaleza no linglistica que forme parte del plan de estudios.

Responsabilidad de las autoridades locales/centros escolares: significa que, segun lo establecido en
documentos oficiales, las maximas autoridades educativas delegan en las autoridades locales o en los
centros escolares la obligacion de tomar decisiones en un determinado ambito normativo.

Seguimiento: se refiere, en este caso, a un proceso de recopilacion y andlisis de informacion con el fin de
comprobar el nivel de rendimiento del sistema educativo respecto a los objetivos y estandares previamente
definidos y posibilitar la introduccién de cualquier cambio que fuera necesario. Los datos que se utilizan
para este fin pueden incluir, por ejemplo, los resultados de autoevaluaciones realizadas por los propios
centros escolares, pruebas externas u otro tipo de evaluaciones de caracter nacional, indicadores de
rendimiento especificos o conclusiones obtenidas en estudios internacionales (como PIRLS, TIMSS, PISA,
etc.).

Solicitantes de asilo: son personas que han presentado una solicitud de proteccion internacional o bien
los hijos de un/a solicitante de asilo que estén incluidos en dicha solicitud.

Valoracion del impacto: se refiere a informes, estudios y analisis de caracter nacional sobre
medidas/politicas eficaces, elaborados o encargados por autoridades educativas oficiales. Con el fin de
evaluar el impacto de una politica o medida, también pueden utilizarse estudios o analisis de distintos tipos,
como, por ejemplo, estudios experimentales en los que se recojan datos de muestra de centros escolares u
otro tipo de estudios realizados por organismos publicos, universidades o grupos de expertos.

Il. Clasificacion CINE

La Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE) se ha desarrollado con el fin de facilitar
la realizacion de comparaciones entre los indicadores y datos estadisticos relativos a educacion de
distintos paises partiendo de unas definiciones normalizadas e internacionalmente consensuadas. La CINE
abarca todas las posibilidades organizadas y continuadas de aprendizaje que se brindan a nifios, jovenes y
adultos, incluidos quienes tienen necesidades especiales de educacion, independientemente de la
institucion o entidad que las imparta o de la forma de hacerlo. La primera recopilacion de datos estadisticos
basada en esta nueva clasificacion (CINE 2011) se realiz6 en 2014 (textos y definiciones extraidos de
UNESCO, 1997, UNESCO/OCDE/Eurostat, 2013 y UNESCO/Instituto de Estadistica de la UNESCO,
2011).

CINE 0: educacién de la primera infancia

Los programas del nivel O (preescolar), definidos como la fase inicial de la educacion organizada, estan
destinados esencialmente a familiarizar a nifios de muy corta edad con un entorno de tipo escolar; esto es,
servir de puente de transicion entre el hogar y el ambiente escolar. Al término de estos programas, la
educacion de los nifios prosigue con el ingreso en el nivel 1 (educacion primaria).

Los programas del nivel CINE O suelen ser impartidos en instituciones educativas o entornos
institucionalizados (escuelas, centros comunitarios, hogares) preparados para acoger grupos de nifios.

Los contenidos educativos de los programas de desarrollo educacional de la primera infancia (nivel CINE
010) estan orientados a nifios de muy corta edad (de entre 0 y 2 afios), mientras que los programas de
educacion preprimaria (nivel CINE 020) se orientan a nifios de por lo menos 3 afios de edad.
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CINE 1: educacién primaria

Las actividades educativas y de aprendizaje de los programas de educacion primaria estan principalmente
destinadas a proporcionar a los estudiantes destrezas basicas en lectura, escritura y matematicas (es
decir, alfabetismo y utilizacion de nimeros) y sentar una soélida base para el aprendizaje y la comprensién
de las areas esenciales del conocimiento y el desarrollo personal, como preparacion a la educacion
secundaria baja. Estos programas privilegian el aprendizaje a un nivel de complejidad basico con muy poca
0 ninguna especializacion.

Este nivel se comienza con entre 5 y 7 afios de edad, tiene caracter obligatorio en todos los paises y suele
tener una duracion de entre cuatro y seis anos.

CINE 2: educacién secundaria baja

Los programas del nivel CINE 2, o educacién secundaria baja, suelen reforzar los procesos basicos de
ensefianza y aprendizaje iniciados en el nivel CINE 1. En general, el objetivo educacional que se persigue
es sentar las bases para el desarrollo personal y el aprendizaje a lo largo de la vida que preparan a los
alumnos para oportunidades de educacion adicionales. En este nivel, los programas suelen aplicar un
modelo mas orientado por asignaturas con el fin de introducir conceptos teéricos sobre una amplia gama
de temas.

Por lo general, este nivel se comienza en torno a los 11 o0 12 afios de edad y suele finalizarse a los 15 0 16,
coincidiendo, a menudo, con el final de la ensefianza obligatoria.

CINE 3: educaciéon secundaria alta

Los programas del nivel CINE 3, o educacién secundaria alta, suelen tener como principal objetivo
consolidar la educacion secundaria como preparacion a la educacion terciaria o superior, o bien
proporcionar destrezas pertinentes al empleo o ambos. Los programas de este nivel imparten a los
estudiantes un tipo de instruccion mas especializada, avanzada y mas orientada por asignaturas que los
programas de educacion secundaria baja (nivel CINE 2). Asimismo, presentan un mayor grado de
diferenciacién y ofrecen un espectro mas amplio de opciones y ramificaciones dentro del mismo nivel.

Por lo general, este nivel comienza al finalizar la ensefianza obligatoria. La edad tipica de ingreso de los
estudiantes es de 15 o 16 afios. Suele ser necesario cumplir una serie de requisitos de ingreso (como, por
ejemplo, haber completado la ensefianza obligatoria) u otro tipo de requisitos minimos. La duracién del
nivel CINE 3 varia entre los dos y los cinco afios.

CINE 4: educaciéon postsecundaria no terciaria

Los programas de educacién postsecundaria no terciaria refuerzan los conocimientos adquiridos en
educacion secundaria con el fin de ofrecen actividades educativas y de aprendizaje que preparen a los
estudiantes para entrar en el mercado laboral y/o acceder a la educacion terciaria. Normalmente estan
dirigidos a estudiantes que han concluido la educacién secundaria alta (nivel CINE 3), pero que desean
ampliar sus conocimientos y tener un mayor niumero de oportunidades a su disposiciéon. Estos programas
no suelen ser mucho mas avanzados que los programas de educacion secundaria alta, dado que suelen
servir para ampliar — en lugar de profundizar en — los conocimientos, destrezas y competencias de los
alumnos, lo que significa que se encuentran por debajo del mayor nivel de complejidad que caracteriza a la
educacion terciaria.

CINE 5: educacion terciaria de ciclo corto

Los programas de nivel CINE 5, o educacion terciaria de ciclo corto, suelen estar destinados a impartir al
participante conocimientos, habilidades y competencias profesionales. Estos programas se caracterizan
por estar basados en un componente practico, estar orientados a ocupaciones especificas y preparar al
estudiante para el mercado laboral. Sin embargo, también pueden facilitar el ingreso a otros programas de
educacion terciaria.
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Los programas académicos de educacion terciaria de un nivel inferior al grado en educacién terciaria o
nivel equivalente también se clasifican en el nivel CINE 5.

CINE 6: grado en educacion terciaria o nivel equivalente

Con frecuencia, los programas de nivel CINE 6, o grado en educacion terciaria o nivel equivalente, estan
destinados a impartir al participante conocimientos, destrezas y competencias académicas o profesionales
intermedias que conducen a un primer titulo o a una certificacion equivalente. Los programas de este nivel
son esencialmente tedricos, si bien pueden incluir un componente practico, y estan basados en
investigacion que refleja los Ultimos avances en el campo o las mejores practicas profesionales.
Tradicionalmente, los programas de nivel CINE 6 son ofrecidos por universidades y otras instituciones de
educacion superior.

CINE 7: nivel de maestria, especializacion o equivalente

Los programas de nivel CINE 7, o nivel de maestria, especializacién o equivalente, suelen tener como
principal objetivo impartir al participante competencias académicas y/o profesionales avanzadas que
conduzcan a un segundo titulo o a una certificacion equivalente. Los programas de este nivel pueden
incluir un importante componente de investigacion, aunque no otorgan las certificaciones relacionadas al
nivel de doctorado. Se caracterizan por ser esencialmente tedricos — si bien pueden incluir un componente
practico — y por estar basados en investigaciones que reflejan los ultimos avances del campo o en las
mejores practicas profesionales. Tradicionalmente, este nivel lo ofrecen universidades y otras instituciones
de educacion superior.

CINE 8: nivel de doctorado o equivalente

Los programas de nivel CINE 8, o nivel de doctorado o equivalente, suelen tener como principal objetivo
conducir a un titulo de investigacion avanzada. Los programas de este nivel estan dedicados a estudios
avanzados e investigaciones originales, en tanto que suelen ser ofrecidos exclusivamente por instituciones
de educacion superior (universidades) dedicadas a la investigacion. Se imparten programas de doctorado
tanto en el campo académico como en el profesional.

Para obtener mas informacién sobre la clasificacion CINE, consulte el documento (en
inglés): http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-
isced-2011-en.pdf [consultado en junio de 2018].
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ANEXO

Criterios de primer nivel para identificar a los nifios y jovenes de procedencia migrante, 2017/18 (Grafico 1.1.1)
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Fuente: Eurydice. (*) = Macedonia del Norte

Organismos de primer nivel encargados de coordinar las politicas para el fomento de la integracion escolar del
alumnado migrante, 2017/18 (organismos especificos encargados de la coordinacion de las politicas de integracion,

Grafico 1.1.6):

BE nl Commissie Integratiebeleid (Comision flamenca de integracion)
http://integratiebeleid.vlaanderen.be/commissie-integratiebeleid

DE Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Fluchtlinge und Integration

(Comisionado del gobierno federal para la migracion, los refugiados y la integracion)
https://www.integrationsbeauftragte.de/Webs/IB/DE/Home/home_node.html

HR Stalno povjerenstvo za provedbu integracije stranaca u hrvatsko drustvo
(Comision permanente para la integracion de los extranjeros en la sociedad croata)
https://ljudskaprava.gov.hr/integracija-stranaca-u-hrvatsko-drustvo/643

IE Migrant Integration Strategy — Monitoring and Coordination Body
(Estrategia para la integracion de migrantes. Organo de coordinacion y supervision)
http://www.integration.ie/website/omi/omiwebv6.nsf/page/Migrant_Integration Strategy-en

RO Grupului de coordonare a implementarii Strategiei nationale privind imigratia
(Grupo de coordinacion para la implementacion de la Estrategia nacional de inmigracion)
http://igi.mai.gov.ro/sites/all/themes/multipurpose zymphonies theme/images/pdf/Hotarare5722008.pdf

SI Urad Vlade Republike Slovenije za oskrbo in integracijo migrantov
(Oficina del Gobierno para el apoyo y la integracién de migrantes)
http://www.uoim.gov.si/en/

UK-SCT New Scots Strategy Core Group (Grupo central encargado de supervisar la implementacion de la Estrategia para la
integracion de nuevos escoceses)
http://www.migrationscotland.org.uk/

CH Secretariat d'Etat aux migrations (SEM) (Secretaria de Estado de migraciones)
https://www.sem.admin.ch/sem/fr/home/themen/integration/politik/weiterentwicklung.html

NO Integrerings- og mangfoldsdirektoratet (IMDi) (Direccién general de integracion y diversidad)
https://www.imdi.no/en/
RS Komesarijat za izbeglice i migracije (Comisariado de refugiados y migracion)

http://www.kirs.gov.rs/articles/aboutus.php?lang=ENG

Informacion sobre datos estadisticos

Este informe contiene datos estadisticos extraidos de las bases de datos de los estudios PIRLS 2016 e
ICCS 2016. A continuacion se facilitan todos los datos estadisticos procedentes de los estudios PIRLS e
ICCS que se han mostrado en este documento por medio de graficos, asi como los errores estandar y las
correspondientes notas aclaratorias.

PIRLS 2016

El PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study o Estudio internacional de progreso en
comprension lectora) 2016 evalua el rendimiento de los estudiantes en el ambito de la lectura y recopila
abundante informacion de contexto sobre los mecanismos a través de los cuales los sistemas educativos
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ofrecen oportunidades educativas a sus estudiantes, asi como sobre los factores que influyen en el
aprovechamiento que hacen estos de dichas oportunidades.

La poblacion objetivo del estudio PIRLS son los alumnos que se encuentran en el cuarto curso de
escolarizacion, a contar a partir del primer afo del nivel CINE 1; lo que, en la mayoria de paises, equivale a
4° de educacion primaria.

La primera edicion del estudio PIRLS se llevd a cabo en el aio 2001, lo que significa que el PIRLS 2016
fue el cuarto ciclo del estudio. En él participaron mas de 60 paises de todo el mundo, entre ellos,
25 sistemas educativos europeos [Bélgica (Comunidades flamenca y francofona), Bulgaria, la Republica
Checa, Dinamarca, Alemania, Irlanda, Espana, Francia, Italia, Letonia, Lituania, Hungria, Malta, los Paises
Bajos, Austria, Polonia, Portugal, Eslovenia, Eslovaquia, Finlandia, Suecia, el Reino Unido (Inglaterra e
Irlanda del Norte) y Noruegal.

Los datos de contexto del estudio PIRLS 2016 incluyen informacién sobre el ambiente familiar y el entorno
escolar en el que viven los alumnos. Los datos relativos al contexto de aprendizaje se recopilan por medio
de cuestionarios de contexto, que son cumplimentados por los alumnos, padres, profesores y directores de
los centros escolares.

Los cuestionarios de contexto estan disponibles (en inglés) en:
https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/questionnaires/index.html

La base de datos internacional del estudio PIRLS 2016 esta disponible (en inglés) en:
https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-database/index.html

ICCS 2016

El ICCS (International Civic and Citizenship Education Study o Estudio internacional sobre educacion civica
y ciudadana) investiga en qué medida los jovenes estan preparados para asumir su papel como
ciudadanos. Asimismo, facilita informacion sobre el conocimiento y la comprension por parte de los
alumnos de temas relacionados con el civismo y la ciudadania, asi como sobre sus actitudes y
comportamientos civicos. El ICCS también recopila diversos datos de caracter contextual, facilitados por
los estudiantes, profesores y centros educativos, en relacion con el clima escolar, la situacion familiar de
los alumnos y el apoyo recibido por parte de la comunidad.

La poblacion objetivo del estudio ICCS 2016 son alumnos de 8°, siempre y cuando la edad media de los
alumnos de dicho curso sea de 13,5 afios 0 mas.

El estudio ICCS se inici6 en el afio 2009, por lo que el ICCS 2016 es el segundo ciclo de este estudio. En
la edicion de 2016, participaron en el estudio 24 paises, incluidos 15 sistemas educativos europeos
[Bélgica (Comunidad flamenca), Bulgaria, Alemania (Renania del Norte-Westfalia), Dinamarca, Estonia,
Croacia, ltalia, Letonia, Lituania, Malta, los Paises Bajos, Eslovenia, Finlandia, Suecia y Noruega].

La base de datos del estudio ICCS 2016 esta disponible (en inglés) en:
https://iccs.iea.nl/resources/data.html

Errores estandar

Los estudios PIRLS 2016 e ICCS 2016, como cualquier otra encuesta de caracter educativo realizada a
gran escala (el PISA de la OCDE, el TIMSS de la IEA, etc.), solo examinan una muestra representativa de
las poblaciones objetivo. Por lo general, se puede extraer un ndmero infinito de posibles muestras de un
determinado tamafio de una poblacion dada. De esto se puede inferir que, de una muestra a otra, las
estimaciones realizadas para un parametro de poblacién (un promedio, un porcentaje, una correlacion,
etc.) pueden variar. El error estandar asociado a cualquier estimaciéon de un parametro de poblacién
cuantifica esta incertidumbre en el muestreo. En funcion del parametro estimado y de su respectivo error
estandar, es posible obtener un intervalo de confianza que refleje cuanto puede variar el valor calculado a
partir de una muestra. En consecuencia, supongamos que hay una diferencia en promedio entre los
alumnos nacidos en territorio nacional y los nacidos en el extranjero de 15 y que su error estandar es 5. El
intervalo de confianza, con un error de tipo 1 del 5 %, equivale a [15 - (1.96 x 5); 15 + (1.96 x 5)], es decir,
a aproximadamente [5; 25]. Esto significa que si, en la poblacién, la diferencia entre alumnos nacidos en
territorio nacional y alumnos nacidos en el extranjero es igual a 0, hay menos de 5 entre 100 posibilidades
de tomar una muestra de esa poblacion en la que la diferencia entre estos dos colectivos sea, en valor
absoluto, igual o mayor de 15. Asi pues, es bastante poco probable que esta muestra se haya tomado de
una poblacién en la que no haya diferencia. Por lo que, en la poblacién, existe con toda seguridad una
diferencia entre los alumnos nacidos en territorio nacional y los alumnos nacidos en el extranjero.
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Todos los errores estandar registrados en este informe se han calculado mediante métodos de remuestreo
y siguiendo la metodologia indicada en diversos documentos técnicos de las encuestas PIRLS e ICCS.

Los errores estandar de los cuadros estadisticos se enumeran en las tablas que se muestran a
continuacion.

Célculo del alfa de Cronbach para validar la consistencia interna

Con bastante frecuencia, a lo largo del informe, se han sintetizado diversas variables, ya sea en forma de
promedio o de suma. Pero para evitar que ciertos datos se agrupen indebidamente, se calcula el a de
Cronbach. Este indice, que tiene un valor comprendido entre 0 y 1, determina la consistencia interna del
instrumento, es decir, su unidimensionalidad. Cuanto mas unidimensional sea el instrumento, mas se
acerca el valor del indice a 1.

Hemos verificado, tanto a nivel nacional como a nivel europeo, si el valor de cada uno de los indices
creados siguiendo este procedimiento cumple o no los estandares cientificos; es decir, en lo que respecta
a los datos no cognitivos, si su valor esta por encima de 0.60 o no.

Los indices con valores por debajo de 0.60 no se tienen en consideracion.

Para los fines de este informe, se han extraido seis indices de los dos estudios mencionados. La tabla que
se muestra a continuacion indica los items especificos que componen los distintos indices, asi como el
valor del a de Cronbach de cada uno de ellos, calculado a nivel europeo.

Composicion de los indices y valor del a de Cronbach

Atributo Preguntas a
Sentimiento de pertenencia al centro escolar de | PIRLS 2016: Cuestionario del alumnado, Pregunta G12, >0.70
los alumnos de 4° curso items del Aal E ’
Experiencias de acoso escolar vividas por los | PIRLS 2016: Cuestionario del alumnado, Pregunta G13, >0.80
alumnos de 4° curso items del Aal H '
Opinion de los padres sobre el colegio de sus | PIRLS 2016: Cuestionario del hogar o de las familias, >0.80
hijos Pregunta 9, items del A al F '
Opinion de los directores de colegio sobre la | PIRLS 2016: Cuestionario del centro, Pregunta 13, ~0.60
implicacion de los padres items del F al | '
Sentimiento de pertenencia al centro escolar de | ICCS 2016: Cuestionario del alumno, Pregunta 19, >0.80
los alumnos de 8° curso items del Aal | ’
Experiencias de acoso escolar vividas por los | ICCS 2016: Cuestionario del alumno, Pregunta 20, ~0.70
alumnos de 8° curso items del Aal F '

indice de estatus socioeconémico

Como sefiala Sirin (2005), "el estatus socioecondmico es probablemente la variable contextual mas
comunmente utilizada en la investigacion educativa". El estatus socioeconémico (ESE) puede determinarse
mediante diversas combinaciones de variables: (i) el nivel de estudios del padre y/o de la madre, (ii)la
ocupacion del padre y/o de la madre, (iii) los ingresos familiares, recursos domésticos y (iv) bienes de
caracter cultural que hay en el hogar.

Desde el afio 2000, el Programa internacional para la evaluaciéon de estudiantes (PISA, OCDE, 2004)
calcula el denominado indice PISA de estatus social, econdmico y cultura (conocido como ISEC), que
consiste en una combinacién estadistica de: (i) el nivel ocupacional mas alto alcanzado por el padre o por
la madre en el indice socioecondmico internacional, (i) el mayor nivel de estudios alcanzado por el padre o
por la madre, expresado en afios de escolarizacion, y (iii) el nimero de libros en casa, asi como el acceso
a recursos educativos y culturales en el hogar.

En el Estudio internacional de progreso en comprension lectora (PIRLS) desarrollado por la Asociacion
internacional para la evaluacién del rendimiento educativo (IEA), no se incluye ningun indice compuesto en
la base de datos internacional publica. Sin embargo, en el cuestionario al alumnado, los estudiantes si que
tuvieron que indicar el numero de libros que habia en su hogar.

La Tabla 1, que esta basada en los datos del estudio PISA 2012, presenta la proporcién de la variacion en
el rendimiento de los alumnos en matematicas atribuible al indice ISEC y el numero de libros en casa,
respectivamente, en los distintos paises de la UE.
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Tabla 1. Proporcion de la variacion en el rendimiento en lectura atribuible, respectivamente, al indice ISEC y al
numero de libros en casa, y diferencia en términos de R?

ISEC Libros Diferencia ISEC Libros Diferencia

AT 0.16 0.20 -0.04 IS 0.07 0.11 -0.04
BE 0.20 0.15 0.04 IT 0.10 0.14 -0.04
BG 0.22 0.20 0.02 LI 0.08 0.10 -0.02
CH 0.13 0.16 -0.04 LT 0.14 0.13 0.00
Ccz 0.16 0.19 -0.03 LU 0.18 0.22 -0.03
DE 0.17 0.19 -0.02 LV 0.15 0.11 0.04
DK 0.17 0.15 0.02 NL 0.12 0.14 -0.02
ES 0.16 0.19 -0.03 NO 0.07 0.13 -0.05
EE 0.09 0.14 -0.05 PL 0.17 0.16 0.01
Fl 0.09 0.13 -0.04 PT 0.20 0.18 0.02
FR 0.23 0.25 -0.02 RO 0.19 0.16 0.03
UK 0.13 0.20 -0.08 RS 0.12 0.13 -0.01
EL 0.16 0.12 0.04 SK 0.25 0.26 -0.01
HR 0.12 0.12 0.00 Sl 0.15 0.16 -0.01
HU 0.23 0.27 -0.04 SE 0.11 0.16 -0.05
IE 0.14 0.20 -0.06

Por término medio, el numero de libros en casa explica el 17 % de la variacién en el rendimiento en
matematicas de los alumnos, mientras que el indice compuesto (ISEC) solo explica el 15 %. Este ejemplo
ilustra a la perfeccion lo eficaz que resulta utilizar el numero de libros en casa para reflejar la dimension
economica, cultural y social del entorno familiar.

Tabla 2. Porcentaje de alumnos de 4° curso nacidos en territorio nacional y en el extranjero, 2016 (Graficos 18 y 22)

Alumnos de 4° curso nacidos en territorio nacional Alumnos de 4° curso nacidos en el extranjero
Porcentaje SESTAT FLAG_STUD FLAG_SCH Porcentaje SESTAT FLAG_STUD FLAG_SCH
%] 96.1 (0.12) 0 0 39 (0.12) 0 0
BE fr 90.9 (0.79) 0 0 9.1 (0.79) 0 0
BE nl 94.0 (0.61) 0 0 6.0 (0.61) 0 0
BG 97.7 (0.29) 0 0 2.3 (0.29) 0 0
cz 97.6 (0.27) 0 0 25 (0.27) 0 0
DK 94.9 (0.45) 0 0 5.1 (0.45) 0 0
DE 96.1 (0.41) 0 0 39 (0.41) 0 0
IE 91.4 (0.70) 0 0 8.7 (0.70) 0 0
ES 95.3 (0.34) 0 0 4.7 (0.34) 0 0
FR 96.1 (0.43) 0 0 39 (0.43) 0 0
IT 96.6 (0.35) 0 0 34 (0.35) 0 0
LV 98.6 (0.16) 0 0 14 (0.16) 0 0
LT 98.0 (0.28) 0 0 2.0 (0.28) 0 0
HU 98.3 (0.27) 0 0 1.7 (0.27) 0 0
MT 96.2 (0.28) 0 0 3.8 (0.28) 0 0
NL 96.3 (0.48) 0 0 37 (0.48) 0 0
AT 93.8 (0.51) 0 0 6.2 (0.51) 0 0
PL 98.8 (0.20) 0 0 1.2 (0.20) 0 0
PT 95.7 (0.44) 0 0 4.3 (0.44) 0 0
SI 95.1 (0.67) 0 0 4.9 (0.67) 0 0
SK 98.1 (0.23) 0 0 1.9 (0.23) 0 0
FI 96.2 (0.44) 0 0 3.8 (0.44) 0 0
SE 93.6 (0.52) 0 0 6.4 (0.52) 0 0
UK-ENG : : : : : : : :
UK-NIR 93.0 (0.76) 0 0 7.0 (0.76) 0 0
NO 93.2 (0.52) 0 0 6.8 (0.52) 0 0

@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.

FLAG STUD: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 30 alumnos y que, por tanto, los resultados no apareceran en los graficos
correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 30 0 mas alumnos y que, por tanto, si pueden presentarse los datos obtenidos.

FLAG SCH: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 5 centros escolares y que, por tanto, los resultados no apareceran en los
graficos correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 5 0 mas centros escolares y que, por tanto, si pueden presentarse los

datos obtenidos.

Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.

182




Anexo

Tabla 3. Diferencias entre alumnos de 4° curso nacidos en el extranjero y alumnos de 4° curso nacidos en territorio
nacional en cuanto al sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y el sufrimiento de acoso escolar, 2016
(Grafico 18)

Diferencia en . . Diferencia en . .
Diferencia en cuanto Diferencia en cuanto
cuanto ala L cuanto ala o
L al sentimiento de L al sentimiento de
sensaclon de inseguridad después sensacion de inseguridad después
bienestar después | SESTAT g P SESTAT bienestar después | SESTAT 9 P SESTAT
de tener en cuenta el de tener en cuenta el
de tener en cuenta I de tener en cuenta I
el estatus . o el estatus . P
. . socioeconémico . o socioeconémico
socioeconémico socioeconémico
] 0.15 (0.09) 0.36 (0.15) | HU -0.35 (0.49) 0.21 (0.77)
BE fr 0.39 (0.22) -0.13 (0.45) | MT -0.41 (0.23) 0.82 (0.61)
BE nl 0.25 (0.20) 0.36 (0.42) | NL 0.07 (0.38) -0.10 (0.77)
BG -0.54 (0.30) 0.90 (0.66) | AT 0.11 (0.21) 0.43 (0.45)
(%74 0.37 (0.27) -0.22 (0.29) | PL -0.43 (0.41) 0.09 (0.80)
DK 0.18 (0.22) 0.21 (0.37) | PT -0.17 (0.20) 0.44 (0.42)
DE 0.39 (0.37) 1.00 (0.52) | SI 0.25 (0.35) 1.18 (0.97)
IE -0.25 (0.23) 0.64 (0.32) | SK -0.36 (0.39) 1.32 (0.75)
ES -0.02 (0.22) 0.52 (0.35) | FI 0.41 (0.17) 0.68 (0.38)
FR 0.29 (0.24) -0.08 (0.39) | SE 0.00 (0.21) -0.38 (0.24)
IT -0.19 (0.29) 042 (0.48) | UK-ENG : : : :
LV 0.18 (0.32) 0.82 (0.76) | UK-NIR 0.29 (0.21) 0.28 (0.49)
LT -0.01 (0.26) -0.45 (0.54) | NO 0.26 (0.18) 0.01 (0.28)

Los valores que son significativamente diferentes de cero (p<.05), en términos estadisticos, se sefialan en negrita.
@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.
Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.

Tabla 4. Porcentaje de alumnos de 4° curso que hablan la lengua de instruccion en casay los que no lo hacen, 2016
(Graficos 19, 22 y 23)

Alumnos que hablan Alumnos que NO hablan
la lengua de instruccion en casa la lengua de instruccion en casa
Porcentaje | SESTAT | FLAG_STUD | FLAG_SCH Porcentaje SESTAT FLAG_STUD | FLAG_SCH
%] 84.2 (0.30) 0 0 %) 15.6 (0.30) 0 0
BE fr 77.9 (1.00) 0 0 BE fr 221 (1.00) 0 0
BE nl 76.33 (1.03) 0 0 BE nl 23.8 (1.03) 0 0
BG 82.6 (1.99) 0 0 BG 174 (1.99) 0 0
cz 92.4 (0.44) 0 0 cz 7.6 (0.44) 0 0
DK 89.1 (0.83) 0 0 DK 10.9 (0.83) 0 0
DE 83.4 (0.95) 0 0 DE 16.6 (0.95) 0 0
IE 88.6 (0.94) 0 0 IE 114 (0.94) 0 0
ES 70.7 (1.33) 0 0 ES 29.3 (1.33) 0 0
FR 84.3 (0.79) 0 0 FR 15.7 (0.79) 0 0
IT 83.7 (0.86) 0 0 IT 16.3 (0.86) 0 0
LV 87.5 (0.93) 0 0 LV 12.5 (0.93) 0 0
LT 89.1 0.91) 0 0 LT 10.9 (0.91) 0 0
HU 97.6 (0.40) 0 0 HU 24 (0.40) 0 0
MT 69.0 (0.73) 0 0 MT 31.0 (0.73) 0 0
NL 82.6 (1.14) 0 0 NL 174 (1.14) 0 0
AT 81.3 (0.99) 0 0 AT 18.7 (0.99) 0 0
PL 96.4 (0.43) 0 0 PL 3.6 (0.43) 0 0
PT 91.5 (0.55) 0 0 PT 8.5 (0.55) 0 0
S| 87.8 (1.43) 0 0 Sl 12.2 (1.43) 0 0
SK 86.4 (1.25) 0 0 SK 13.6 (1.25) 0 0
FI 89.4 (1.00) 0 0 FI 10.6 (1.00) 0 0
SE 86.2 (0.97) 0 0 SE 138 (0.97) 0 0
UK-ENG 84.0 (0.91) 0 0 UK-ENG 16.0 0.91) 0 0
UK-NIR 93.6 (0.56) 0 0 UK-NIR 6.4 (0.56) 0 0
NO 88.3 (0.70) 0 0 NO 11.7 (0.70) 0 0

@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.

FLAG STUD: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 30 alumnos y que, por tanto, los resultados no apareceran en los graficos
correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 30 0 mas alumnos y que, por tanto, si pueden presentarse los datos obtenidos.

FLAG SCH: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 5 centros escolares y que, por tanto, los resultados no apareceran en los
graficos correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 5 0 mas centros escolares y que, por tanto, si pueden presentarse los
datos obtenidos.

Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.
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Tabla 5. Diferencias entre alumnos de 4° curso que hablan la lengua de instruccion en casa y los que no lo hacen en
cuanto al sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y el sufrimiento de acoso escolar, 2016 (Grafico 19)

Diferencia en cuanto a la sensacion de Diferencia en cuanto al sentimiento de
bienestar después de tener en cuenta SESTAT inseguridad después de tener en cuenta SESTAT
el estatus socioeconémico el estatus socioeconémico
%] 0.20 (0.05) -1.20 (0.09)
BE fr 0.30 (0.17) -0.83 (0.25)
BE nl 0.81 (0.12) -1.46 (0.21)
BG 0.13 (0.16) 0.18 (0.44)
cZ 0.80 (0.18) -1.63 (0.34)
DK 0.35 (0.17) -0.83 (0.25)
DE 0.22 (0.17) -0.71 (0.26)
IE -0.20 (0.18) -0.76 (0.19)
ES 0.19 (0.12) -1.10 (0.21)
FR 0.29 (0.14) -1.03 (0.23)
IT 0.69 (0.21) -1.53 (0.29)
LV 0.52 (0.21) -1.62 (0.39)
LT 0.90 (0.15) -1.66 (0.31)
HU 1.30 (0.44) -2.09 (0.82)
MT 0.49 (0.10) -0.90 (0.22)
NL 0.66 (0.19) -1.13 (0.26)
AT -0.09 (0.16) -1.20 (0.29)
PL 0.72 (0.34) -0.74 (0.42)
PT 0.50 (0.15) -1.91 (0.35)
Sl 0.16 (0.17) -1.09 (0.31)
SK 0.14 (0.27) -0.83 (0.27)
Fl 0.46 (0.19) -1.09 (0.19)
SE 0.45 (0.15) -0.77 (0.25)
UK-ENG 0.07 (0.13) -0.74 (0.25)
UK-NIR 0.66 (0.21) -1.28 (0.44)
NO 0.22 (0.18) -1.13 (0.30)

Los valores que son significativamente diferentes de cero (p<.05), en términos estadisticos, se sefialan en negrita.

@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.
Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.

Tabla 6. Porcentaje de alumnos de 8° curso nacidos en territorio nacional y en el extranjero, 2016 (Grafico 20)

Alumnos de 8° curso nacidos en territorio nacional Alumnos de 8° curso nacidos en el extranjero
Porcentaje SESTAT FLAG_STUD | FLAG_SCH Porcentaje SESTAT FLAG_STUD | FLAG_SCH
%) 93.7 (0.31) 0 0 6.3 (0.31) 0 0
BE nl 91.5 (0.90) 0 0 85 (0.90) 0 0
BG 99.0 (0.22) 0 0 1.0 (0.22) 0 0
DK 95.2 (0.37) 0 0 4.8 (0.37) 0 0
EE 97.9 (0.38) 0 0 2.1 (0.38) 0 0
HR 97.8 (0.34) 0 0 22 (0.34) 0 0
IT 92.6 (0.58) 0 0 74 (0.58) 0 0
LV 98.4 (0.32) 0 0 1.6 (0.32) 0 0
LT 98.6 (0.29) 0 0 14 (0.29) 0 0
MT 92.2 (0.43) 0 0 7.8 (0.43) 0 0
NL 95.9 (0.50) 0 0 4.1 (0.50) 0 0
Sl 96.1 (0.42) 0 0 3.9 (0.42) 0 0
FI 96.5 (0.47) 0 0 815 (0.47) 0 0
SE 88.3 (0.82) 0 0 1.7 (0.82) 0 0
NO 91.9 (0.46) 0 0 8.1 (0.46) 0 0
DE-NRW 95.0 (0.67) 0 0 5.0 (0.67) 0 0

@ = media de los 15 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.

FLAG STUD: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 30 alumnos y que, por tanto, los resultados no apareceran en los graficos
correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 30 0 mas alumnos y que, por tanto, si pueden presentarse los datos obtenidos.

FLAG SCH: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 5 centros escolares y que, por tanto, los resultados no apareceran en los
graficos correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 5 0 mas centros escolares y que, por tanto, si pueden presentarse los
datos obtenidos.

Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio ICCS 2016.
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Tabla 7. Diferencias entre alumnos de 8° curso nacidos en el extranjero y alumnos de 8° curso nacidos en territorio
nacional en cuanto al sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y el sufrimiento de acoso escolar por
parte de sus compaiieros, 2016 (Grafico 20)

Diferencia en cuanto a la sensacion de Diferencia en cuanto al sentimiento de
bienestar después de tener en cuenta SESTAT inseguridad después de tener en cuenta SESTAT
el estatus socioeconémico el estatus socioeconémico

[%] 0.10 (0.15) 0.54 (0.10)
BE nl -0.52 (0.27) 0.71 (0.24)
BG -3.19 (1.41) 1.00 (0.87)
DK -0.04 (0.28) 0.20 (0.20)
EE -0.09 (0.65) 0.47 (0.52)
HR 0.46 (0.80) 0.34 (0.58)
IT 0.14 (0.23) 0.67 (0.17)
LV 0.31 (0.60) 0.92 (0.51)
LT 1.30 (0.83) 0.26 (0.49)
MT -1.07 (0.33) 0.19 (0.26)
NL -0.96 (0.63) 1.03 (0.34)
Sl 0.01 (0.41) 0.05 (0.30)
FI -0.18 (0.45) 0.57 (0.37)
SE 0.51 (0.29) -0.02 (0.27)
NO 0.06 (0.26) 0.21 (0.20)
DE-NRW -1.09 (1.20) 0.40 (0.40)

Los valores que son significativamente diferentes de cero (p<.05), en términos estadisticos, se sefialan en negrita.
@ = media de los 15 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.
Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio ICCS 2016.

Tabla 8. Porcentaje de alumnos de 8° curso que habla la lengua de instruccion en casa y los que no lo hacen, 2016
(Grafico 21)

Alumnos de 8° curso que hablan Alumnos de 8° curso que NO hablan
la lengua de instruccion en casa la lengua de instruccion en casa
Porcentaje SESTAT FLAG_STUD | FLAG_SCH Porcentaje SESTAT FLAG_STUD | FLAG_SCH

[%] 86.3 (0.56) 0 0 13.7 (0.56) 0 0
BE nl 83.9 (1.17) 0 0 16.1 (1.17) 0 0
BG 88.8 (1.57) 0 0 11.2 (1.57) 0 0
DK 94.9 (0.52) 0 0 5.1 (0.52) 0 0
EE 94.9 (0.59) 0 0 5.1 (0.59) 0 0
HR 98.7 (0.23) 0 0 1.3 (0.23) 0 0
IT 81.3 (1.06) 0 0 18.6 (1.06) 0 0
LV 90.0 (1.56) 0 0 10.0 (1.56) 0 0
LT 95.2 (0.97) 0 0 4.8 (0.97) 0 0
MT 71.1 (0.73) 0 0 28.9 (0.73) 0 0
NL 92.0 (1.19) 0 0 8.1 (1.19) 0 0
Sl 93.9 (0.68) 0 0 6.1 (0.68) 0 0
FI 95.4 (0.51) 0 0 4.6 (0.51) 0 0
SE 86.3 (1.26) 0 0 13.7 (1.26) 0 0
NO 914 (0.75) 0 0 8.6 (0.75) 0 0
DE-NRW 81.9 (1.35) 0 0 18.1 (1.35) 0 0

@ = media de los 15 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.

FLAG STUD: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 30 alumnos y que, por tanto, los resultados no apareceran en los graficos
correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 30 0 mas alumnos y que, por tanto, si pueden presentarse los datos obtenidos.

1 un Vi indi u i u ue, , u 3

FLAG SCH: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 5 centros escolares e, por tanto, los resultados no apareceran en los
graficos correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 5 0 mas centros escolares y que, por tanto, si pueden presentarse los
datos obtenidos.

Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio ICCS 2016.
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Tabla 9. Diferencias entre alumnos de 8° curso que hablan la lengua de instruccion en casa y los que no lo hacen en
cuanto al sentimiento de pertenencia a sus centros escolares y el sufrimiento de acoso escolar por parte de sus
compaiieros, 2016 (Grafico 21)

Diferencia en cuanto a la . . .
sensacion de bienestar después _leerer!ma en cuar!to al sentimiento de
iy ademp— SESTAT inseguridad despues_ de tengr en cuenta SESTAT
s - el estatus socioeconémico
el estatus socioeconémico
%] 0.32 (0.14) -0.57 (0.11)
BE nl 0.31 (0.27) -0.15 (0.17)
BG 0.35 (0.44) -0.46 (0.34)
DK 0.56 (0.33) -0.04 (0.20)
EE 0.38 (0.51) -0.14 (0.22)
HR 0.39 (0.73) -0.81 (0.72)
IT 0.48 (0.21) -0.75 (0.16)
LV -0.04 (0.44) -0.72 (0.19)
LT -0.28 (0.38) -0.96 (0.49)
MT 1.20 (0.17) -0.18 (0.15)
NL 1.16 (0.32) -0.60 (0.25)
Sl 0.44 (0.48) -0.50 (0.32)
Fl 0.70 (0.40) -0.20 (0.38)
SE -0.41 (0.33) -0.35 (0.28)
NO 0.15 (0.26) -0.40 (0.17)
DE-NRW 0.90 (0.55) -0.09 (0.25)

Los valores que son significativamente diferentes de cero (p<.05), en términos estadisticos, se sefialan en negrita.
@ = media de los 15 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.
Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio ICCS 2016.

Tabla 10. Diferencias en la percepcion de los padres de alumnos de 4° curso sobre la escolarizacion de sus hijos en
funcidn de si estos han nacido en el pais de acogida o no y la lengua que se habla en casa, 2016 (Gréfico 22)

Diferencias de percepcion entre padres . . iy
. . Diferencias de percepcion entre padres de alumnos que no
de alumnos nacidos en el extranjero y . "
. S hablan la lengua de instruccion en casa y padres de alumnos
padres de alumnos nacidos en territorio SESTAT . L SESTAT
] A que si lo hacen, después de tener en cuenta el estatus
nacional, después de tener en cuenta el N .
. . socioecondmico
estatus socioecondmico

[ 0.59 (0.09) 0.33 (0.06)
BE fr 0.89 (0.22) 0.47 (0.16)
BE nl 0.96 (0.19) 0.85 (0.13)
BG 0.12 (0.32) -0.01 (0.32)
cz 1.10 (0.32) 0.04 (0.21)
DK 0.28 (0.33) 0.40 (0.25)
DE 1.24 (0.34) 0.60 (0.21)
IE -0.10 (0.15) -0.01 (0.12)
ES 0.18 (0.21) -0.24 (0.12)
FR 1.06 (0.20) 0.34 (0.15)
IT 0.34 (0.30) 0.19 (0.13)
Lv -0.52 (0.50) 0.26 (0.22)
LT -0.68 (0.59) 0.14 (0.16)
HU 0.20 (0.49) 0.39 (0.36)
MT -0.02 (0.16) -0.14 (0.06)
NL 0.60 (0.33) 0.45 (0.20)
AT 0.48 (0.30) 0.58 0.17)
PL -0.21 (0.53) -0.13 (0.31)
PT 0.17 (0.20) 0.11 (0.16)
SI 0.72 (0.26) 0.44 (0.16)
SK -0.25 (0.46) 0.15 (0.28)
FI 0.50 (0.22) 0.43 (0.15)
SE 0.16 (0.28) 0.14 (0.21)
UK-ENG : : : :
UK-NIR 0.01 (0.24) -0.06 (0.25)
NO 0.31 (0.26) 0.45 (0.15)

Los valores que son significativamente diferentes de cero (p<.05), en términos estadisticos, se sefialan en negrita.
@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.
Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.
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Tabla 11. Porcentaje de alumnos de 4° curso en centros escolares en los que la proporcion de alumnos que habla la lengua de instruccion en
casa: 1) es superior al 75 %, 2) se situa entre el 25 % y el 75 %, y 3) es inferior al 25 %, 2016 (Grafico 23)

Alumnos en centros escolares
en los que mas del 75 % del alumnado habla
la lengua de instruccion en casa

Alumnos en centros escolares
en los que entre el 25 % y el 75 % del alumnado
habla la lengua de instruccion en casa

Alumnos en centros escolares
en los que menos del 25 % del alumnado habla
la lengua de instruccion en casa

Porcentaje |[SESTAT|FLAG_STUD|FLAG_SCH| Porcentaje | SESTAT |FLAG_STUD |FLAG_SCH | Porcentaje | SESTAT [FLAG_STUD| FLAG_SCH

[} 772 (0.97) 0 0 15.7 (0.81) 0 0 7.1 (0.70) 0 0
BE fr 728 (2.82) 0 0 17.9 (2.99) 0 0 94 (1.85) 0 0
BE nl 671 (3.66) 0 0 217 (3.02) 0 0 12 (2.58) 0 0
BG 68.9 (3:39) 0 0 119 (2.79) 0 0 192 (2.80) 0 0
(4 99.0 (0.36) 0 0 0.6 (0.05) 1 1 0.4 (0.35) 0 1
DK 83.0 (2.70) 0 0 107 (2.33) 0 0 6.3 (1.76) 0 0
DE 55.5 (322 0 0 336 (3.25) 0 0 10.8 (272) 0 0
IE 824 (3.47) 0 0 139 (3.23) 0 0 37 (167) 0 0
ES 70.8 (2.45) 0 0 20.1 (2.20) 0 0 9.1 (1.75) 0 0
FR 82.7 2.97) 0 0 133 (2.49) 0 0 41 (1.83) 0 0
T 90.6 (2:62) 0 0 95 (2.62) 0 0 : : : :
LV 64.5 (2.32) 0 0 1.8 (2.55) 0 0 238 (1.64) 0 0
LT 96.6 (131) 0 0 30 (1.25) 0 0 0.4 (0.01) 1 1
HU 99.5 (0.43) 0 0 0.5 (0.43) 1 1 : : : :
MT 81.0 0.11) 0 0 183 (0.12) 0 0 0.7 (0.03) 1 1
NL 85.1 (3.08) 0 0 12.8 (2.84) 0 0 2.1 (1.43) 0 1
AT 56.7 (3.06) 0 0 31.2 (3.37) 0 0 12.0 (2.61) 0 0
PL 100.0 (0.00) 0 0 : : : : : :

PT 971 (1.37) 0 0 03 (0.24) 0 1 26 (1.35) 0 0
S| 90.0 (3.43) 0 0 10.0 (3.43) 0 0 : : : :
SK 91.7 (2.26) 0 0 63 (1.68) 0 0 3.0 (1.52) 0 0
FI 947 (1.64) 0 0 42 (1.24) 0 0 1.1 (1.09) 1 1
SE 739 4.11) 0 0 16.5 (3.44) 0 0 9.6 (2.99) 0 0
UK-ENG 60.7 (3.28) 0 0 20.7 (2.73) 0 0 18.6 (3.23) 0 0
UK-NIR 922 2.92) 0 0 35 (1.78) 0 1 44 2.31) 0 1
NO 87.9 (2.76) 0 0 9.3 (2.46) 0 0 29 (1.46) 0 1

@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.
FLAG STUD: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 30 alumnos y que, por tanto, los resultados no apareceran en los graficos
correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 30 0 mas alumnos y que, por tanto, si pueden presentarse los datos obtenidos.

FLAG SCH: un valor de "1" indica que respondieron a la pregunta menos de 5 centros escolares y que, por tanto, los resultados no apareceran en los graficos
correspondientes; un valor de "0" indica que respondieron a la pregunta 5 0 mas centros escolares y que, por tanto, si pueden presentarse los datos obtenidos.
Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.

Tabla 12. Nivel de participacion de los padres en la educacion de sus hijos, puntuacion media por tipo de centro escolar, 2016 (Grafico 23)

En centros escolares en los que mas del | En centros escolares en los que entre el 25 %y | En centros escolares en los que menos del
75 % del alumnado habla la lengua de el 75 % del alumnado habla la lengua de 25 % del alumnado habla la lengua de
instruccion en casa (A) instruccion en casa (B instruccion en casa (C)
Puntuacién media SESTAT Puntuacién media SESTAT Puntuacién media SESTAT

] 13.74 (0.07) 12.38 (0.19) 11.92 (0.29)
BE fr 13.44 (0.23) 12.36 (0.57) 8.54 (0.63)
BE nl 14.25 (0.23) 1317 (0.48) 11.93 (0.48)
BG 13.65 (0.21) 12.20 (0.47) 9.05 (0.41)
cz 12.42 (0.17) . . D .
DK 14.07 (0.20) 11.62 (0.44) 12.56 (0.47)
DE 14.75 (0.20) 12.73 (0.24) 10.28 (0.62)
IE 15.43 (0.24) 13.39 (0.76) 14.33 (2.46)
ES 14.10 (0.18) 12.60 (0.60) 12.56 (0.52)
FR 13.29 (0.27) 10.19 (0.61) 11.00 (1.07)
IT 13.34 (0.16) 12.56 (0.45) : :
LV 13.68 (0.21) 1347 (0.46) 14.59 (0.33)
LT 14.27 (0.15) 11.39 (0.87) D
HU 12.77 (0.18) . .
MT 14.94 (0.01) 14.80 (0.02) D .
NL 14.38 (0.20) 12.05 (0.48) . .
AT 14.86 (0.24) 13.10 (0.36) 10.83 (0.80)
PL 13.33 (0.21) 2 : : :
PT 12.68 (0.14) . . 1342 (1.98)
sl 13.41 (0.19) 12.48 (0.58) : :
SK 12.85 (0.16 10.25 (0.74) 8.95 (2.15)
Fl 14.06 0.17 12.04 (0.81) . L
SE 13.85 (0.25 12.00 (0.63) 13.41 (1.02)
UK-ENG 14.30 (0.30 13.30 (0.55) 13.12 (0.52)
UK-NIR 15.23 (0.22 17.21 (1.37) . .
NO 13.81 (0.20 12.52 (0.62) D .
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Nota aclaratoria (Tabla 12)

@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.
e = indica que hay menos de 30 alumnos 0 menos de 5 centros escolares en esa categoria.
Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.

Tabla 13. Diferencias en el nivel de participacion de los padres en la educacion de sus hijos, 2016 (Grafico 23)

Diferencia entre Ay B,

Diferencia entre Ay C,

Diferencia entre By C,

sin tener en cuenta el estatus | SESTAT | sin tener en cuenta el estatus | SESTAT sin tener en cuenta el estatus | SESTAT
socioeconémico socioeconémico socioeconémico
(0] 1.35 (0.20) 1.82 (0.30) 0.46 (0.36)
BE fr 1.08 (0.62) 4.90 (0.67) 3.82 (0.79)
BE nl 1.09 0.55) 2.33 (0.56) 1.24 (0.62)
BG 1.45 (0.51) 4.60 (0.45) 3.14 (0.68)
(94 ° ° ° ° ° °
DK 2.45 (0.47) 1.51 (0.52) -0.94 (0.63)
DE 2.01 (0.31) 4.47 (0.68) 2.45 (0.68)
IE 2.04 (0.80) 1.10 (2.49) -0.94 (2.65)
ES 1.50 0.65) 1.54 (0.58) 0.05 (0.77)
FR 3.1 (0.71) 2.30 (1.06) -0.81 (1.28)
IT 0.78 (0.46) : : : :
Lv 0.21 (0.53) -0.91 (0.39) -1.12 (0.56)
LT 2.88 (0.90) ° U ° °
HU o o : : :
MT 0.14 (0.02) ° U ° U
NL 2.33 (0.52) ° . ° .
AT 1.76 (0.44) 4.03 (0.80) 2.27 (0.88)
PT o o -0.74 (2.01) . L
Sl 0.93 (0.62) : : : :
SK 2.59 (0.75) 3.90 (2.18) 1.31 (2.27)
Fl 2.01 (0.86) o ° ° .
SE 1.85 (0.68) 0.45 (1.06) -1.40 (1.13)
UK-ENG 1.00 (0.62) 1.18 (0.62) 0.18 (0.75)
UK-NIR -1.97 (1.38) ° ° J .
NO 1.29 (0.64) o ° o .

Los valores que son significativamente diferentes de cero (p<.05), en términos estadisticos, se sefialan en negrita.
@ = media de los 25 sistemas educativos europeos que participaron en la encuesta.

e =indica que hay menos de 30 alumnos o menos de 5 centros escolares en esa categoria.
Fuente: Eurydice, a partir de los datos del estudio PIRLS 2016.
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El objetivo de este informe de Eurydice es determinar qué medidas han tomado las
maximas autoridades educativas en toda Europa para fomentar la integracion del
alumnado de procedencia migrante en los centros escolares (afio de referencia:
2017/18). Para ello, se ofrece una vision comparada de muy diversas politicas y
medidas adoptadas a nivel nacional con el propdsito de incorporar a los alumnos
migrantes recién llegados a los centros escolares y atender sus necesidades de apoyo
psicosocial, linglistico y al aprendizaje. Por otro lado, también se ofrece un analisis
mas detallado de algunas de las politicas clave que pueden hacer posible que los
centros escolares sean mas acogedores para los alumnos de distinta procedencia
linguistica y cultural y que se tenga en cuenta el bienestar social y emocional de los
estudiantes con el fin de crear unas condiciones 6ptimas para su aprendizaje y
desarrollo.

El informe se centra en las normativas y recomendaciones de primer nivel que afectan
a la educacion primaria, la educacion secundaria inferior/superior general y la
formacion profesional inicial de caracter escolar.

La informacion facilitada abarca 42 sistemas educativos, entre los que se incluyen 28
Estados miembros de la UE, ademas de Bosnia y Herzegovina, Suiza, Islandia,
Liechtenstein, Montenegro, Noruega, Serbia, la Antigua Republica Yugoslava de
Macedonia y Turquia.

El cometido de la Red Eurydice es analizar y explicar la organizacion y el funcionamiento
de los distintos sistemas educativos europeos. La red elabora descripciones de los
sistemas educativos nacionales, estudios comparativos sobre temas especificos,
indicadores y estadisticas. Todas las publicaciones de Eurydice estdn disponibles
gratuitamente en el portal de Eurydice. También pueden solicitarse copias impresas de
las mismas. El objetivo de Eurydice es fomentar el conocimiento, la cooperacion, la
confianza y la movilidad a nivel europeo e internacional. La red estd compuesta de
unidades nacionales que operan en los paises europeos, bajo la coordinacion de la
Agencia Ejecutiva en el ambito Educativo, Audiovisual y Cultural de la UE. Para mas

informacion sobre Eurydice, véase: http://ec.europa.eu/eurydice.
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