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2

La acogida y el apoyo al alumnado
con movilidad en los centros
educativos

Charo Reyes
Jordi Pamies
Silvia Carrasco

2.1. Introduccion

La movilidad del alumnado se vive con preocupacion desde las escuelas, pero
también como un fendmeno ajeno a la institucion, lo que condiciona las posibili-
dades de prever la necesidad de dispositivos que den respuesta a sus efectos. En
este capitulo exploramos qué respuestas pedagogicas se activan para gestionar las
diferentes movilidades del alumnado y qué impacto tienen, si existen, en el alum-
nado movil. La perspectiva de las familias y del alumnado, asi como el analisis
del clima escolar —tratado en otros capitulos de este volumen—, quedan al margen
de este texto; aqui nos centraremos en las respuestas en forma de dispositivos o
practicas pedagodgicas de las instituciones. En concreto, ponemos el foco en los
dispositivos y practicas desarrollados para abordar los desafios educativos, y no en
el planteamiento administrativo y politico del que surgen.

La investigacion centrada en la movilidad del alumnado alude al caracter ex-
traordinario que adquiere para los sistemas educativos (Dobson y Henthorne, 1999;
Nakagawa et al., 2002). Desde las escuelas, la movilidad se concibe como todo
fenomeno que implica romper con la supuesta normalidad estética, para referirse
tanto al alumnado que se incorpora tardiamente como al que se ausenta tempo-
ralmente, o para indicar cualquier movilidad que sea efecto de los cambios en la
estructura productiva y en los modelos residenciales. Convertida en una anomalia,
la movilidad resulta ser explicativa por si misma del resultado que los estudiantes
obtienen en una escuela que es normalizadora de la inmovilidad (Carrasco y Narci-
so, en este volumen). La movilidad supone un desafio para las escuelas (Keys et al.,
2003), mas alla del significado que pueda tener para el alumnado y sus familias, y la
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mayoria de los centros no sienten como propia la responsabilidad de actuar frente a
este fendmeno o no lo consideran una prioridad (Hill ez al., 2010). En esta conside-
racion problematizada, confluyen tanto la concepcion estatica de la propia escuela,
consustancial a su naturaleza histdrica y a sus formas clasicas de funcionamiento,
como la estrecha vinculacion que se articula entre la movilidad y las necesidades
de grupos considerados desfavorecidos, como los migrantes procedentes de paises
empobrecidos. La movilidad de esta poblacion, objeto de atencion politica y esco-
lar, invisibiliza otras formas de movilidad, como la del alumnado de rentas altas,
analizada como parte del cosmopolitismo (Vandrick, 2011), o la de alcance local.

A través del paradigma sobre los regimenes de movilidad de Glick-Schiller y
Salazar (2013), podemos aproximarnos a la movilidad escolar rompiendo la dico-
tomia movilidad-inmovilidad y reconstruir las respuestas educativas diferenciadas
segun el estatus del alumnado afectado.

Para ello, nos situamos en el estudio de los procesos de incorporacion del alum-
nado inmigrante y los dispositivos y practicas de acogida, mas alla de los apoyos
iniciales especificos, para reconstruir la distribucion de las oportunidades en la
escuela. Seguidamente, exploramos las diferentes respuestas pedagdgicas disponi-
bles para el alumnado que se desplaza, a través del analisis de los datos del trabajo
de campo de los centros educativos del proyecto MoviBar, mediante tres ejes:

— ¢Cbémo se conceptualiza la movilidad? ;Es esta una experiencia normali-
zada que pueda vincularse a lo que se considera el alumnado ideal en un
centro?

— (A quiénes se vincula con esta conceptualizacion?

— (A qué responden los dispositivos y practicas que se activan? ;Qué se enfa-
tiza en ellos: las dimensiones académicas o las socioafectivas?

2.2. El apoyo inicial especifico y la gestacion de un itinerario
diferenciado

La literatura sobre movilidad del alumnado preuniversitario muestra como este
se ve expuesto durante los procesos de incorporacion al centro, y a lo largo de su
escolarizacion, a situaciones de vulnerabilidad y a un acceso mas limitado a estan-
dares de calidad educativa. En este sentido, investigaciones ya clasicas, como las
impulsadas por el Department for Education and Skills y el Department for Chil-
dren, Schools and Families del Reino Unido (Brown et al., 2011) destacaron, entre
las respuestas que se ofrecen a estos estudiantes, el papel que ejerce la adminis-
tracion local en el desarrollo o la reduccion de sus oportunidades educativas. Esta
puede liderar el compromiso de una intervencion sistémica y potenciar el liderazgo
en cada subsistema (administracion local, instituciones educativas, familias y re-
cursos comunitarios), velando por los comportamientos y aproximaciones que son
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importantes en la gestion de la movilidad, cuyos efectos negativos se manifiestan
sobre todo en sectores de poblacion con rentas bajas. En el contexto britanico, pio-
nero en investigar el fenomeno, también se enfatiza la importancia del liderazgo
del equipo directivo y del claustro en cuanto a la calidad de la incorporacion de los
estudiantes (Brown et al., 2011). Sin embargo, al contemplar las respuestas escola-
res en los diversos niveles educativos, Strand y Demie (2007) encuentran diferen-
cias en la gestion de la movilidad en las distintas etapas y apuntan a un aumento de
las dificultades en la acogida del alumnado de educacion secundaria. Los centros
de secundaria tienen mayores dimensiones, normas mas complejas y un curriculo
mas analitico, caracteristicas que complican la incorporacion del alumnado movil
en la normalidad escolar.

En Espafia, la movilidad del alumnado se ha abordado exclusivamente con re-
lacion a las migraciones internacionales y sin un paradigma tedrico propio, siendo
aln mas escasa la atencion prestada a lo que popularmente se conoce como “matri-
cula viva” —alumnado que se incorpora a la escuela sin haber seguido el proceso de
preinscripcion ordinario, marcado por el calendario, y que solicita plaza después
del 30 de septiembre (Carrasco et al., 2011)—. Los estudios sobre los dispositivos
de acogida del alumnado procedente de migraciones internacionales han destacado
que estos pueden tener efectos negativos en las futuras trayectorias escolares del
alumnado, precisamente lo contrario de lo que se pretende (CIDE, 2005). Entre los
analisis comparativos de dispositivos de acogida entre comunidades autbnomas
(Garcia Castafio ef al., 2008; Garreta y Palaudarias, 2008) y entre paises (Gibson
et al., 2013), este ultimo, en la linea de Gitlin y sus colegas (2003), sefiala la co-
existencia de fuerzas escolares enfrentadas en una logica de acogida-hostilidad
(welcoming-unwelcoming) en los procesos de recepcion y escolarizacion del alum-
nado migrante, y describe las contradicciones entre un discurso acogedor y unas
practicas excluyentes, basadas en otras prioridades, identificando las contradiccio-
nes mas evidentes en los procesos de acogida lingiiistica.

En los centros tiene lugar una jerarquia de lenguas en la que algunas suman y otras
restan (Vila ef al., 2006; Martin et al., 2007; Martin Rojo, 2013; Corona et al., 2008)
y, a pesar de la incentivacion de las lenguas extranjeras, no se incorpora el capital
lingiiistico del alumnado con una lengua diferente a la escolar, ni el potencial que
supone (Arroyo, 2010; Martin Rojo, 2013; Reyes, 2017). Asi, tanto las bajas expecta-
tivas como el desfase lingiiistico contribuirian al desarrollo de un desfase académico
en todas las areas (Cucalon y del Olmo, 2010; Reyes y Carrasco, 2018). El persistente
pretexto del menor dominio de la lengua escolar esté detras de la causa de una mayor
presencia de alumnado de origen extranjero en dispositivos especificos con bajas ex-
pectativas, como los agrupamientos de bajo nivel, en los que se acomodan las bajas
expectativas del profesorado a unas actividades que infantilizan al alumnado (Carras-
co et al., 2011; Carrasco et al., 2012b; Pamies, 2013). Sin embargo, este alumnado
puede verse incorporado en grupos de bajo nivel antes de tener la oportunidad de
desarrollar las habilidades lingiiisticas y sociales en la escuela (Entorf'y Lauk, 2008).
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De manera que la presencia de estudiantes en dispositivos iniciales diferenciados
resulta su primera incorporacion a una trayectoria que se desarrollara en espacios de
menor prestigio escolar, como muestra el estudio del caso mas extremo de dispositivo
segregado y previo a la incorporacion a las escuelas de lo que se denominé “espacios
de bienvenida educativa” (Carrasco et al., 2012b), que acabaron desestimandose tras
un corto periodo de funcionamiento experimental.

En Catalufia, desde el curso 2004-2005 el dispositivo de acogida para el trata-
miento del alumnado de nueva incorporacion es el aula d’acollida, similar a las au-
las temporales de adaptacion lingiiistica (ATAL) en Andalucia y las aulas de enlace
en Madrid. A pesar de los recortes en educacion desde 2010, que comportaron una
reduccién dréstica de las aulas de acogida y algunos cambios en las politicas lingiiis-
ticas con practicas docentes menos segregadoras, el aula de acogida sigue siendo un
modelo vigente en todos aquellos centros con altos porcentajes de inmigracion. Los
estudios realizados en Catalufia sobre las aulas de acogidas y sobre otros modelos
de acogida previos, como los talleres de adaptacion escolar (TAE) o los espacios de
bienvenida educativa (EBE), llegan a conclusiones similares a los estudios de nive-
les nacional e internacional sobre este tipo de modelo de acogida (Llevot, 2006; Ale-
gre et al., 2006; Vila et al., 2011; Carrasco et al., 2012b; Simo et al., 2014; Reyes,
2017) y describen los claroscuros del modelo. Paraddjicamente, con una finalidad
integradora, estos dispositivos requieren de una separacion transitoria del estudiante
de la normalidad escolar del resto de alumnado para, con posterioridad, incorporarse
definitivamente, una vez adquirido un nivel suficiente de desempefio en la lengua de
instruccion, el catalan. Pero resulta crucial prestar atencion al contexto, como advier-
ten Simo y sus colegas (2014), dado que existen diferentes culturas de acogida en
los centros, desde los mas integradores y menos basados en perspectivas del déficit
hasta los que solo se proponen compensar lo que se percibe como tal déficit.

El foco en las migraciones internacionales tiene sus limitaciones, ya que oculta
la movilidad de poblacion de nacionalidad espaifiola y se vincula la “matricula
viva” al alumnado extranjero en una situacion familiar concebida como excepcio-
nal. De esta manera quedan relegados a un segundo plano los procesos estructu-
rales globales o de diferentes dimensiones a los que la movilidad esta vinculada,
como mostrd el estudio de Carrasco y su equipo (2012a) para la Diputacion de
Barcelona: las diferencias en la gestion local de la movilidad pueden ralentizar los
procesos de incorporacion al centro o dejar un margen para cierta restriccion en
el derecho de acceso a los recursos de acompafiamiento a la escolarizacion, como
las becas y otras ayudas econdmicas. Instrumentos como las oficinas municipales
de escolarizacion (OME) son fundamentales en la gestion de la movilidad, porque
pueden ser el primer paso para un tratamiento de la movilidad desde su compren-
sion social. El estudio concluye con la necesidad de analizar la organizacion es-
colar para atender a la movilidad y las trayectorias educativas especificas en cada
centro. En las secciones que siguen se analizan los dispositivos de acogida de los
centros escolares participantes en la investigacion.
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2.3. Los centros escolares de la investigacion etnografica

El proyecto llevo a cabo un estudio etnografico comparativo en seis centros pu-
blicos con presencia media y alta de alumnado con movilidad de origen nacional
y de origen extranjero. Ademas de la observacion participante y no-participante
en los centros y fuera de ellos (en aulas de cursos diferentes, en espacios fuera del
aula en el ambito escolar, como el patio o los pasillos, o en espacios fuera de la
escuela, como la biblioteca del barrio u otros lugares de contacto con profesorado
y alumnado), se realizaron entrevistas estructuradas y semiestructuradas a equipos
directivos, profesorado, alumnado, familias y agentes educativos de la zona. Tam-
bién se realizaron entrevistas a inspectores y equipos docentes de otros centros si-
tuados en las mismas zonas de escolarizacion (un total de dieciocho centros), para
analizar las dindmicas de movilidad en cada area. Cuatro de los seis centros eran
centros de atencion educativa preferente (CAEP), de alta complejidad:

Cuabpro 2.1.  Caracteristicas de los centros del proyecto

Etapay  Territorioy . Movilidad
Centro . f Sociodemografia del alumnado del
tipologia entorno
alumnado
1 Primaria Ciudad Mayoria de familias en situaciones de Muy alta
CAEP media Bar- alta precariedad, descendientes de la
celonés inmigracion del resto de Espana y de
origen extranjero
2 Secundaria  Gran Presencia importante de familias en Media-alta
CAEP ciudad Bar- situaciones de precariedad, mayorita-
Proyecto celonés riamente de origen extranjero. El alum-
diversidad nado no refleja la diversidad del barrio
lingiiistica
3 Primaria Ciudad Presencia de familias en situaciones de Muy alta
CAEP Co- media Ma- alta precariedad, descendientes de la in-
munidad de resme migracion del resto de Espaiia, y alta pre-
Aprendizaje sencia de alumnado de origen extranjero
4 Secundaria  Ciudad Presencia de familias en situaciones Media-alta
media Ma- de alta precariedad, descendientes de
resme la inmigracion del resto de Espaiia, y
alta presencia de alumnado de origen
extranjero
5 Primaria Gran ciu-  Mayoria de familias en situaciones de Media-alta
CAEP Pro- dad Vallés alta precariedad, descendientes de la
yecto NTIC Ocec. inmigracion del resto de Espafia, de

origen extranjero y etnia gitana

[o)o]
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Cuapro 2.1.  (continuacion)

Etapay  Territorio y . , Movilidad
Centro . f Sociodemografia del alumnado del
tipologia entorno
alumnado
6 Secundaria  Gran ciu-  Mayoria de familias de clase media y Media-di-
Bachillerato dad Vallés  media baja catalanohablante y de la in- versa
artistico Occ. migracion del resto de Espatfia, con cre-
ciente presencia de alumnado de origen
extranjero

2.4. Las diferentes respuestas pedagogicas a la movilidad en los
centros escolares

La movilidad del alumnado en Catalufia se gestiona primeramente en las oficinas
municipales de escolarizacion (OME). A pesar de que, como se ha dicho, el papel
de estas oficinas es fundamental para trabajar desde un paradigma normalizador de
la movilidad, en este texto nos centramos en qué dispositivos se activan en el seno
de los centros escolares una vez que el alumnado ya ha pasado por las OME. Aun-
que entendemos la movilidad de una forma mas amplia que la recogida en la in-
vestigacion social expuesta en apartados anteriores, al revisar las respuestas peda-
gbgicas que se han generado en estos cinco centros se evidencia que los discursos
sobre movilidad y los perfiles de alumnado que se consideran mas necesitados de
una atencion especializada condicionan la emergencia de dispositivos y practicas
que atiendan a todas las movilidades.

2.4.1. Alumnado permanente o alumnado temporal: las posibilidades de
la construccion de la pertenencia

En este apartado respondemos a las preguntas ;cémo se conceptualiza la movili-
dad? y ;es la movilidad una experiencia normalizada que pueda vincularse a un
alumnado ideal de los centros escolares? De las respuestas se puede deducir si el
alumnado movil es susceptible de ser considerado una prioridad de los centros en
sus proyectos educativos o si, por el contrario, se considera excepcional y, por lo
tanto, se le ubica en los margenes del proyecto educativo.

En todos los centros existen casos de movilidad temporal del alumnado con
frecuencias diversas. Este tipo de movilidad no solamente supone visitas a origen
durante el curso escolar del alumnado procedente de migraciones internacionales,
sino también la existencia de estrategias familiares de residencia y empleo en ter-
ceros paises, otras comunidades auténomas, u otras ciudades dentro de una misma
comarca. A menudo, la busqueda frustrada de empleo comporta el retorno al punto
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de partida y, con ello, el regreso del menor al centro escolar. Aunque también ma-
nifiestan la busqueda de estrategias para facilitar al alumnado la continuacion de
sus estudios, el tema central en el discurso del profesorado en estas situaciones gira
alrededor de la desvinculacion y el bajo rendimiento a los que asocian estas expe-
riencias de movilidad. La movilidad temporal se utiliza para explicar los “despis-
tes” y el “estancamiento” del alumnado, y sobre ella se vierten comentarios como
“es que no sé qué les hacen alli” (en referencia al pais de origen), que muestran que
se atribuye un retraso en el aprendizaje al desplazamiento. En el centro 1, la movi-
lidad vinculada a los viajes de origen se percibe de forma especialmente negativa
y se hace referencia a ella como un “largo periodo de vacaciones”. La tutora de
uno de los estudiantes que se habian desplazado afirmaba: “Las largas vacaciones
que se pegan cuando les da la gana”, y anadia: “En casa no hablan nada de catalan
ni de castellano, solo hablan urdu [refiriéndose a un alumno paquistani] y arabe
[refiriéndose a una alumna marroqui]”, lo que para ella era la causa del bajo rendi-
miento en la escuela, segin una idea de lengua y territorio que afade un estigma a
la movilidad temporal del alumnado'. Sin embargo, la movilidad temporal de las
familias responde a multiples factores; por ejemplo, de socializacion y adquisicion
del capital cultural familiar de origen, como la lengua, o para prevenir situaciones
de riesgo social (Bolognani, 2014; Narciso, en este volumen).

Esta imagen tan negativa de la movilidad y del alumnado y las familias moéviles
no se ha registrado en todos los centros. En el centro 2, por ejemplo, se refieren a
estos viajes desde la empatia hacia las motivaciones familiares:

Es que depende de las circunstancias, si marchan porque alguien esta enfer-
mo o asi, de la familia, pues, a ver, es que nadie les va a poner ningin impedi-
mento, al contrario, quiero decir, que los ayudaremos y les facilitaremos todo
lo que podamos, siiii, si no es el caso, sino que hay algunos que mira, se van
pudiéndose ir en otro momento, pues les hacemos esta reflexion precisamente,
les decimos “fijaos que ya estamos en la ESO, que esto afectara a los estudios,
que sepais que normalmente hay después una recaida de notas”, quiza las fami-
lias dicen que deberiamos ser mas comprensivos, pero nosotros debemos hacer
nuestro papel [entrevista a docente, centro 2].

En este fragmento la docente expresa comprension hacia las experiencias de las
familias, pero también se observa que entiende la movilidad como un fenémeno
exclusivamente vinculado a las decisiones familiares, siendo el papel de la escuela
recordar a las familias los efectos negativos de interrumpir la estabilidad educativa.
En la linea de la argumentacion de Hill y sus colegas (2009), los centros no sienten
como propia la responsabilidad de abordar la movilidad como una experiencia
normalizada de su alumnado e integrante de las experiencias escolares; ni siquiera

' Ver Reyes y Carrasco (2024), sobre el impacto de la movilidad temporal en las practicas comuni-
cativas del alumnado de origen inmigrante y como son presentadas por los discursos docentes.
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cuando son centros especialmente comprometidos con la acogida afectiva de su
alumnado, como es el caso del centro 2, y también de los centros 3 y 5. El profe-
sorado convive con un discurso de alarma, perdiendo la oportunidad de trabajar
desde el reconocimiento de otros funds of knowledge (fondos de conocimiento) de
las familias y comunidades (Gonzalez et al., 2005). Contradictoriamente, la logica
de la escuela responde a una concepcion del saber que no es construido de facto en
la escuela, sino que, en términos de Bourdieu, es resultado del capital cultural que
el alumnado tiene previamente incorporado. Desde esta perspectiva, es previsible
que la escuela tenga dificultades para entender la necesidad de estrategias para
acompaiar académicamente la movilidad y acabe incurriendo en estrategias disua-
sorias para evitar futuras movilidades, como se refleja en el siguiente comentario:

Si el alumno tiene buenas notas, cuando vuelve se pone al dia. Si aprueba
todo a finales de curso, muchas veces no es suficiente. Se retine el claustro y
decide si tiene que repetir o no. Muchas veces repiten, aunque las notas digan
lo contrario [entrevista a docente, centro 2].

En la situacion descrita aqui, se presenta la repeticion de curso como una estra-
tegia disuasoria, que a su vez puede constituir un factor de riesgo para la vincula-
cioén académica del alumnado en situacion de movilidad temporal y no tanto una
respuesta pedagdgica que lo impulse a trayectorias de continuidad educativa mas
alla de la etapa obligatoria; un factor de riesgo similar a la incorporacion en dis-
positivos especificos para el alumnado de origen. La posibilidad de repetir resulta
ser, en este caso, mas una sancion que una estrategia de acompafiamiento escolar.

Con todo, el profesorado de los cinco centros interpreta que la responsabili-
dad de volver a vincularse a los estudios tras una ausencia temporal recae prin-
cipalmente sobre la alumna o el alumno, mas que sobre las respuestas educativas
del centro o los apoyos y programas comunitarios disponibles; lo que revela, de
nuevo, una loégica organizativa centrada en el saber. Si el estudiante tiene un buen
rendimiento académico, no se establece esta relacion causa-efecto entre movilidad
y rendimiento. Tampoco hemos observado que se establezca una relacion cau-
sa-efecto entre la preparacion que recibe el alumnado en el centro y su rendimien-
to. Es decir, no se cuestiona el posible impacto en el alumnado de la calidad de las
propuestas pedagogicas del centro, sino que su rendimiento y sus logros académi-
cos se vinculan sobre todo a sus capacidades personales. Una tendencia comun en
todos los centros, a la hora de valorar el buen rendimiento académico del alumnado
vinculado a cualquier tipo de movilidad, pone de relieve una 16gica meritocratica,
en la que las trayectorias de éxito no responden a medidas estructurales, sino a
actitudes individuales. Este tipo de 16gica se ha registrado en los diferentes centros
al referirse a los casos de jovenes que, “a pesar de la movilidad”, tenian un alto
rendimiento. En estos casos el profesorado tampoco vincula el alto rendimiento a
las propuestas metodoldgicas de la escuela para trabajar la movilidad, sino a las
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capacidades, los esfuerzos y las aspiraciones individuales, a menudo resumidos
en la imagen del “buen estudiante”. En el centro 1, una maestra iba mas alla y la-
mentaba la marcha de uno de estos buenos estudiantes a los cuales la movilidad no
impactaba negativamente, aduciendo que su traslado si impactaria negativamente
al centro. La maestra temia que marchara antes de realizar las pruebas de compe-
tencias basicas, ya que su participacion podia ayudar a subir la media de la escuela.

La inquietud expresada en este ultimo caso no es la inquietud que mas se ha
registrado en nuestra etnografia; la mayoria de los comentarios de los docentes de
los cinco centros enfatizan preocupaciones diferentes y ponen de manifiesto tanto
la estigmatizacion que sufre la movilidad temporal como el hecho de que en el
imaginario del profesorado esta se convierte en un elemento de riesgo para el logro
académico. No obstante, en la misma linea que los comentarios que problematizan
la movilidad y la colocan en los margenes de la escuela, este ultimo ejemplo evi-
dencia como la movilidad no es en si una experiencia interrelacionada con otras
experiencias, instituciones y contextos que suscitan una actuacién escolar. En el
nucleo de la preocupacion docente esta el funcionamiento escolar, casi a modo de
organismo con vida propia, que el alumnado configura, siempre y cuando esté den-
tro de los limites de la institucion (ver, en este mismo volumen, Villd y Ponferra-
da). Esto dificulta enormemente que la movilidad sea una experiencia normalizada
que pueda vincularse a un alumnado ideal.

En otros casos, la movilidad no solo no se concibe como responsabilidad del
centro, sino que se penaliza en el discurso y en el sentimiento de pertenencia hacia
el alumnado, incluso cuando solo responde a la movilidad de centro en el paso de
la secundaria obligatoria a la postobligatoria. En el centro 4, una profesora expli-
caba el bajo rendimiento y el abandono de parte del alumnado en bachillerato por
no proceder de la ESO del mismo centro: “No es un alumnado que llevas ti, que
tienes bien orientado”.

En el centro 4, donde los recortes en educacion llevaron a la supresion del aula
de acogida, se acentla el vacio existente tanto en dispositivos como en practicas
para tratar la movilidad, reforzado por este tipo de discurso que “explican” el bajo
rendimiento a través de una idealizacion extrema de la inmovilidad del alumnado.

2.4.2.  Migracion internacional, ;la unica movilidad visible?

En el apartado anterior hemos resaltado como en los discursos sobre la movilidad
que circulan en los centros emerge una concepcion problematizada y de excepcio-
nalidad. Hay que tener en cuenta que el perfil del alumnado de los cinco centros
es de clase trabajadora y, en muchos casos, de origen inmigrante. Contrasta esta
estigmatizacion vinculada a grupos en situaciones desfavorecidas con la vision de
una docente de otra escuela de primaria, cuyo centro estaba en el mismo barrio que
el centro 2. El alumnado de esta escuela, concertada, no proseguia sus estudios ni
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en el centro 2 ni en ningun otro instituto del barrio, sino que, una vez acabada la
primaria, se desplazaba a otras zonas de la ciudad. Un alumnado con un perfil muy
distinto al de los cinco centros de nuestro estudio —clase media, media-alta, de
familias de origen catalan, o de paises no considerados pobres 0 no europeos— que
el director describia como “gente formada, que tiene cultura”. Al preguntarle sobre
la movilidad temporal, respondia con naturalidad que si era habitual en su centro,
pero sus palabras no reflejaban ni preocupacion por los efectos en las trayectorias
escolares, ni una vision negativa de las familias:

P: Muchas familias, ;sabes qué hacen? Viajan.

E: ;Durante el curso?

P: Pero es otra cosa (sonrie). No viajan a ver a la familia. O si. Pero habitualmente
es que viajan. Se van. Por ejemplo, tenemos aqui una familia que ella es argen-
tina y ¢l es israeli. Pues cada afio se van porque tienen restaurantes y, ademas,
se van al kibutz a ver a la familia en Israel... [entrevista, escuela concertada de
zona de escolarizacion del centro 2].

En el comentario de este docente la movilidad emerge como una experien-
cia ajena a la escuela, pero normalizada y no opuesta al proyecto educativo, ni
un factor explicativo de trayectorias escolares de bajo rendimiento. Para mostrar
a quiénes se vincula con esta conceptualizacion negativa de la movilidad y qué
implicaciones puede comportar, nos basaremos en un solo centro de la muestra,
el centro 2, un instituto de secundaria con un profesorado con alto compromiso
social, en un contexto socioeconémico desfavorecido y con un alto porcentaje de
alumnado de origen inmigrante. Detenernos en un centro con un profesorado sen-
sible y un contexto del que a priori se espera mayor movilidad puede ayudarnos a
profundizar en la pregunta planteada.

El centro 2, como el resto de los centros, no dispone de dispositivos o es-
trategias pedagdgicas concretas para dar respuesta coherente a la movilidad del
alumnado, mas all4 de la existencia del aula de acogida o de ciertas practicas mas
holisticas, que el profesorado sensible sabe adaptar a las necesidades especificas
de su alumnado. A pesar de los recortes en educacion, el aula de acogida sigue
siendo el dispositivo mas utilizado para abordar las necesidades del alumnado con
movilidad, dispositivo que se encuentra en tres de los cinco centros. Sin embar-
go, las observaciones han permitido constatar que este dispositivo se limita a un
perfil muy concreto de estudiante. El aula de acogida se ha considerado el recurso
por excelencia para el alumnado que responde a lo que el profesorado denomina
“matricula viva”, cuando su lengua familiar no corresponde al catalan®. Por lo que,

2 Este dispositivo también se ha utilizado con alumnado cuya lengua materna es el castellano y que
procede de otras regiones espafolas, aunque en teoria no esta pensado para ello. En el Pla per a
la llengua i la cohesio social de 2009, en el que se concretaban las funciones del aula de acogida,
se especificaba: “Conviene no confundir este alumnado con alumnado procedente de otros lugares
del Estado que sigue un curriculo similar y solo tiene el desconocimiento de la lengua catalana.

54



La acogida y el apoyo al alumnado con movilidad en los centros educativos

en la mayoria de los casos, el perfil para el que se disefia suele corresponder a un
alumnado internacional procedente de paises no europeos, de manera que el aula
de acogida se utiliza como dispositivo recurrente incluso cuando los estudiantes ya
no tienen condicion de recién llegados.

El alumnado sin las necesidades lingiiisticas que atiende el aula de acogida
queda excluido de acceder a un protocolo pensado para su situacion de movilidad
que le ofrezca apoyo ante el posible riesgo de desvinculacion o bajo rendimiento.
El caso de una alumna de nacionalidad espafiola de primero de ESO del centro 2 es
relevante. Ella no es del barrio en el cual esta ubicado el centro, sino de otro distri-
to. Parte del curso anterior habia estado residiendo en otro municipio de la region
metropolitana de Barcelona y en Tarragona. Una de sus profesoras alude a que su
movilidad se debe a una “situacion familiar y econémica delicada”. Aunque los
docentes empatizan con su situacion, no se plantea la necesidad de ofrecer practi-
cas de apoyo complementarias, con el fin de acelerar su proceso de aprendizaje. En
este contexto socioeconémico desfavorecido, en el que el profesorado siente que
no tiene recursos suficientes para atender todas las necesidades de su alumnado,
la movilidad que consigue ser reconocida es aquella que implica cruzar fronteras
nacionales. En el imaginario docente se refleja el marco analitico del nacionalis-
mo metodologico, que supedita las experiencias de las personas a su relacion con
los estados-nacion (Wimmer y Glick Schiller, 2013; Barak, 2013), invisibilizando
otras movilidades que responden a situaciones econdmicas complejas, fruto de los
actuales procesos estructurales globales.

A su vez, el alumnado que pasa por el aula de acogida se queda sin un segui-
miento sistematico de su proceso de escolarizacion, como alumnado afectado por
la movilidad, una vez que abandona el dispositivo y se incorpora al aula ordinaria.
El caso de un alumno de origen paquistani ejemplifica de forma clara las diferen-
tes problematicas que se pueden desarrollar tras el aula de acogida. Se trata de un
alumno de segundo de ESO del centro 2. En primaria, habia pasado cuatro afios en
el aula de acogida, de tercero a sexto. Al preguntarle por esa situacion anomala, ya
que supera los limites establecidos legalmente, el chico lo atribuye a una ausencia
de seis meses, debida a un viaje a Noruega por motivos familiares. Es interesante
apuntar que el profesorado lo describe como un joven simpatico, pero algo vago,
al que la movilidad temporal que vive periddicamente le impide alcanzar mejores
resultados académicos. El alumno se ha ausentado del centro en diversas ocasiones
durante los tltimos afios para visitar tanto a su familia de origen como a familiares
establecidos en otro pais europeo, o porque su familia ha tratado de establecerse

En este caso hay que seguir las orientaciones propias de la atencion individualizada” (trad. de los
autores). Este uso del recurso, a pesar de las indicaciones oficiales, ejemplifica la priorizacion del
aula de acogida como herramienta para garantizar la normalidad del aula ordinaria, lo que veremos
también con el tratamiento de otros casos. Se concibe la escuela como un espacio monolingiie que
salvaguardar de la anomalia lingiiistica que representa una movilidad que, aun no siendo interna-
cional, introduce una situacion lingiiistica no prevista en el contexto catalan.
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en ese mismo lugar. Cuando llega al instituto, no cuenta con el apoyo de ninglin
dispositivo especifico. Asimismo, el profesorado no sefiala problemas de dominio
de la lengua escolar cuando se refiere a ¢l y, sin embargo, al hacer actividades
individuales con ¢l (desde la observacion participante hasta las entrevistas semies-
tructuradas), se detecta que, si bien tiene un nivel comunicativo alto, sobre todo
en castellano, presenta serias dificultades en el nivel del vocabulario académico.
El alumno no ha tenido nunca un apoyo lingiiistico especifico en el aula ordinaria
para avanzar en el aprendizaje de la lengua. Después de su paso prolongado por el
aula de acogida (recodemos, cuatro afios), ha podido desarrollar sus competencias
lingiiisticas, especialmente porque se le conoce una amplia actividad extraescolar
en espacios interétnicos, como centros del barrio o asociaciones deportivas. Sin
embargo, no ha recibido el apoyo necesario para superar la comunicacion basica
interpersonal y acceder a un registro académico basico, necesario en las trayecto-
rias de éxito escolar, que requiere de un apoyo prolongado estimado entre cinco
y nueve afios (Cummins, 2002). Estar en el aula no significa estar “dentro” de las
practicas que en ella se desarrollan. Cuando se obvian las dificultades lingiiisti-
cas que pueda tener el alumnado, si ofrece un rendimiento menor se justifica en
términos de problemas cognitivos, falta de madurez o de atencion (Coelho et al.,
2013; Reyes, 2017), cuando no se asocia a cuestiones culturales o a la movilidad
temporal, como en este ultimo caso. Tampoco se han disefiado estrategias para
apoyar académicamente las movilidades temporales que se hayan vivido con pos-
terioridad, ni para aprovechar el conocimiento que estas hayan podido aportar y
trabajar desde las fortalezas —una cuestion basica para poder redirigir el riesgo de
desvinculacion escolar—, ni para acompafiar al alumno en lo que ha sido una expe-
riencia derivada de procesos globales y de la situacion econdomica. Una vez mas, el
unico recurso que se ha utilizado en la etapa de primaria ha sido el aula de acogida.
Sin embargo, el aula de acogida no esta disefiada para superar esa primera fase de
comunicacion basica. Prolongar el uso del recurso durante afios para gestionar las
movilidades temporales solo indica que este dispositivo se piensa en relacion con
la normalidad deseada en el aula ordinaria y que se deriva al alumno a este recurso
cuando corresponde a un tipo de perfil —de origen inmigrante—, incluso cuando ya
no es alumnado de nueva incorporacion.

Otro ejemplo corresponde a un alumno que no cumple el perfil del aula de
acogida (lleva cinco afios en el pais), pero al que envian en las horas de ciencias
sociales “porque no hace nada”. La utilizacion del aula de acogida como espacio
para lidiar con jovenes que presenten comportamientos disruptivos solo se ob-
servo en una ocasion, y no corresponde ni a las practicas habituales ni al ethos
del centro. Sin embargo, que un docente pueda considerar el dispositivo como
adecuado para derivar a un alumno que “no hace nada” encaja con un tipo de
légica que conecta el espacio con un perfil muy especifico. El recurso se utiliza
cuando el alumno ha tenido en el pasado el estatus de alumnado de nueva in-
corporacion, pasando de lo que deberia ser una caracteristica transitoria a una
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especie de marcador diferenciador permanente. La movilidad internacional vi-
vida lo define como susceptible de ser enviado a un recurso pedagdgico que, en
principio, se disefia solo para abordar las necesidades lingiiisticas tras el proceso
migratorio. Asi, acaba convirtiéndose en un recurso oportuno ante la dificultad
de ofrecer una respuesta pedagogica adecuada a una situaciéon no deseada en el
aula ordinaria.

De estos casos y situaciones se extraen varias conclusiones. Por un lado,
la movilidad parece solo resaltarse y, hasta cierto punto, pensarse como expe-
riencia que la escuela debe abordar cuando se vincula con alumnado de origen
inmigrante, con el riesgo que conlleva utilizar recursos basandose en el perfil
del alumnado y no en sus supuestas funciones. Sin embargo, los ejemplos de la
alumna y el alumno expuestos anteriormente, aun tratindose de perfiles distin-
tos, también nos hablan del impacto que tiene esta vinculacion casi exclusiva
de la movilidad con la migracion internacional. Sus casos muestran situacio-
nes de movilidad relacionadas con las problematicas de la clase trabajadora, que
la escuela no logra priorizar aun cuando pueda empatizar con ellas. El hecho de
que en ambas situaciones de movilidad no exista un protocolo de intervencion
especifico pone de manifiesto una concepcion de la institucion escolar como es-
pacio neutral, que otorga las mismas oportunidades a todo el alumnado a través
de las mismas respuestas pedagogicas. Detras de este planteamiento existe una
retorica de la igualdad que difumina otros factores institucionales o sistémicos
que intervienen en los procesos de desigualdad (Rubio, 2013). En concreto, y en
estos casos, factores vinculados a la movilidad. El acceso de ambos estudiantes
al centro garantizaria per se la igualdad de oportunidades sin tener en cuenta en
qué regimenes de movilidad se ubican sus experiencias.

2.4.3. A qué responden los dispositivos y prdcticas: dimensiones
académicas o dimensiones socioafectivas

Hasta aqui hemos podido constatar como los discursos sobre la movilidad se cir-
cunscriben casi exclusivamente al cruce de fronteras nacionales, al tiempo que
relacionan la “normalidad” del aula ordinaria con el estatismo, lo que cristaliza en
practicas comunicativas hegemonicas, monolingiies, de la escuela (Garcia, 2009):
las que se asocian con una poblacion estatica dentro de un territorio. De ahi que el
unico dispositivo que se activa en las escuelas para gestionar la movilidad sea un
dispositivo de acogida centrado en el aprendizaje lingiiistico del alumnado de ori-
gen inmigrante. No representa tanto una respuesta a las necesidades del alumnado
al que atiende como una respuesta a las necesidades de la escuela. Los casos que
hemos analizado en los apartados anteriores ya han reflejado lo que en esta seccion
vamos a desarrollar con mas profundidad: ;a qué responden los dispositivos y
practicas que se activan?
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En todos los centros del estudio se han registrado comentarios y experiencias
que refuerzan la idea de que el objetivo del dispositivo de acogida es dar respuesta
a la “normalidad” escolar:

... Es una cosa que va variando mucho, porque en funciéon de cémo van
progresando van volviendo a la normalidad del aula. En un trimestre puede
que hagamos dos o tres cambios de horario para un alumno en concreto. Se va
revisando y, cuando ya no lo necesitan, van al aula [ordinaria], porque la idea
es ir normalizando la situaciéon y que un alumno se sienta integrado en su grupo
clase [entrevista a docente, centro 1].

En otros comentarios también se encuentra esta idea de herramienta de norma-
lizacion basada mas en la concepcion estatica de la escuela que en las necesidades
del alumnado con movilidad. En palabras de un profesor entrevistado en el cen-
tro 1: “Los alumnos que asisten al aula de acogida tendrian que asistir mas horas
de las que van”.,

A pesar de tratarse de una vision general compartida, en los centros con un
modelo mas acogedor (2, 3 y 5) esta se matiza y hasta se cuestiona. La logica que
subyace a estos discursos se basa en el prejuicio segun el cual es un incremento
de horas en el aula de acogida, y no la exposicion a diversidad de situaciones
comunicativas, lo que condiciona el proceso de aprendizaje de la lengua. Por
otro lado, la voluntad de que este alumnado permanezca mas horas en el aula de
acogida no solamente pone de manifiesto la necesidad de un proceso de acogida
como proyecto transversal a toda la organizacion del centro, sino que apunta a la
necesidad de formacion del profesorado para atender al alumnado en situacion de
movilidad internacional.

Tras tantos afios de implementacion de las aulas de acogida esta logica de nor-
malizacidn se encuentra bien enraizada, como evidencia el hecho de que en algu-
nos centros el aula de acogida se haya convertido en un “cajon de sastre”:

En teoria deben ir [al aula de acogida] los alumnos de tercero hasta sexto,
los alumnos recién llegados, que se considera que hace menos de veinticuatro
meses que estan dentro del sistema educativo catalan. Al final lo que hacemos
aqui es intentar hacer grupitos, para que no esté Josefa [la maestra] y un alum-
no. Juntamos dos, tres o cuatro, y a veces también cogemos alumnos de segun-
do. Lo que pasa es que intentamos que sean menos horas, una o dos horas a la
semana maximo [entrevista a docente, centro 3].

A pesar de que el comentario cuestiona los supuestos beneficios de prolon-
gar su asistencia —“intentamos que sean menos horas”—, este tipo de practicas
también ejemplifica como el dispositivo se concibe como un espacio adaptable
a circunstancias diversas, poniendo en el centro el funcionamiento escolar “para
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que no esté [la maestra] y un alumno”; pero el recurso, entendido como la de-
dicacion de la profesora, podria plantearse de forma diferente. Por ejemplo, se
podria utilizar como apoyo dentro del aula ordinaria, en la que las alumnas y los
alumnos a quienes va dirigido podrian seguir el curriculo del curso al tiempo
que aprovechan lingiiisticamente las posibilidades de la interaccion con el resto
de la clase. Sin embargo, la forma de conceptualizar la escuela, en general, y el
alumnado de nueva incorporacion, en particular, lleva a preservar el recurso aun
cuando no se da la situacion de tener suficiente alumnado que corresponda al
perfil para el que se creo.

Esa supuesta adaptabilidad del aula de acogida esta también relacionada con la
pregunta que planteamos aqui, pero introduciendo un segundo nivel. Como dispo-
sitivos de acogida que son, ;qué dimension de la agogida priorizan, la académica
o la socioafectiva?

Los datos evidencian que los saberes impartidos en el aula de acogida no estan
sistematizados. No cuentan con la presion curricular de las aulas ordinarias, lo
que comporta que pueda tener alumnado de diversos niveles en diferentes mo-
mentos del curso, pero también indica que se concibe como un espacio en el que
se prioriza la dimension socioafectiva. Los recortes economicos en educacion
significaron la supresion de las aulas de acogida o la disminucion de sus horas en
la mayoria de los centros, obligando a buscar nuevas formulas de atencion para
este tipo de alumnado. No obstante, estas otras formulas revelan de forma seme-
jante qué dimension debe priorizarse. Teniendo en cuenta que ya no disponian de
aula de acogida en aquel momento, al preguntar a donde derivaban al alumnado
de “matricula viva” llegado durante el afio, una de las profesoras del centro 5
comentaba: “Bueno, los envian un rato con las profesoras de educacion especial
y ellas miran un poco a ver...”.

En este caso, la priorizacion de la atencion socioafectiva, dimension por otro
lado esencial para incidir en el desarrollo del sentimiento de pertenencia entre el
alumnado movil (ver, de nuevo, Villa y Ponferrada en este volumen), viene con-
dicionada por una clara perspectiva del déficit. La ausencia de aula de acogida
supone una derivacion del alumnado al aula de la maestra de educacion especial,
una situacion que puede significar para los estudiantes con movilidad el aumento
de las posibilidades de seguir una trayectoria escolar diferenciada, bajo el etique-
taje de alumnos con “necesidades educativas especiales de tipo B”, que integra
al alumnado que se considera que requiere una atencion especifica “por razones
socioculturales o socioeconémicas” (Carrasco et al., 2011).

En la misma linea, en los centros donde ha desaparecido el aula de acogida, o
se han limitado sus plazas, se traslada al aula ordinaria la falta previa de sistema-
tizacion curricular para el alumnado de nueva incorporacion. Hemos podido cons-
tatar que este alumnado acostumbra a tener adaptaciones curriculares que afectan
a objetivos generales de la etapa o a contenidos basicos y nucleares de algunas
areas, sin que exista una evaluacion psicopedagogica previa. Las practicas y los
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