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SINopsIs

La reciente crisis de personas refugiadas ha puesto a muchos paises de la OCDE bajo una enorme presion para
acomodar e integrar a gran nimero de refugiadas y refugiados. Las y los estudiantes refugiados son un grupo
especialmente vulnerable por su desplazamiento forzado, pero los sistemas educativos no siempre cubren
sus necesidades, lo que puede inhibir el potencial para su integracion. Esto plantea desafios notables ya que
la integracion de este grupo vulnerado en los sistemas educativos es importante para su rendimiento aca-
démico, asi como para su bienestar social y emocional. La integracién exitosa o la falta de esta en la escuela
también puede afectar las futuras oportunidades laborales y el potencial para la integracién social de nifias,
ninosy jévenes. Si bien han ido en aumento las investigaciones sobre la integracién de personas inmigrantes,
lainvestigacidn en politicas vigentes sobre nifas, nifios y jévenes desde una perspectiva educativa es mas bien
limitada, fragmentaria y circunscrita a casos especificos. Todavia no se dispone de encuestas a detalle ni de
proyectos de investigacion enfocados en los actuales grupos de personas refugiadas que permitan compa-
raciones cruzadas entre pafses. Recurriendo a investigaciones previas sobre grupos de personas refugiadas
anteriores, el texto analiza las necesidades fundamentales de las y los estudiantes refugiados y los factores que
fomentan laintegracion. Propone un modelo holistico de integracion en la educacion que responde a las nece-
sidades didacticas, sociales y emocionales del estudiantado en situacién de refugio. Ademas, el texto analiza
el tipo de politicasy practicas que llevan a cabo los paises de la OCDE en apoyo de la integracion de este grupo
de poblacién. Sin embargo, no son muy comunes las evaluaciones de practicasy politicas, lo que dificulta ana-
lizar su éxito. El documento concluye con algunas indicaciones sobre cémo ciertas politicas pueden promover

laintegracion de lasy los estudiantes refugiados.

© 2020 Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Cienciay la Cultura (OEI)
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Prologo a las ediciones
en espanol y portugués

La educacién es uno de los derechos mas importantes para el desarrollo humano de todas las personas, en to-
das las etapas de la vida. Para la Organizacién de Cooperacién para el Desarrollo Econémico (OCDE), asi como
para la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEl) es un tema de gran relevancia en el cual han buscado

desarrollar marcos curriculares y estrategias pedagégicas pertinentes con el fin de ofrecer una educacién de
calidad.

Enlaregidn iberoamericana, la movilidad geografica de personas se ha vuelto mas notoria, principalmente en
paises de Centroamérica, ya que en los Gltimos afos la afluencia de grupos migratorios ha ido en aumento,
tanto en frecuencia como en volumen. Entre los diversos factores detonadores se identifican la bisqueda de
oportunidades laborales por cada vez mas personas jévenes; la pobreza extrema y la violencia, asi como la
blsqueda de una mejor calidad de vida y la obtencién de un mejor nivel educativo.’

Las tltimas tendencias en migracion internacional sefalan el incremento de personas en condiciones de mi-
grantes o refugiadas, el liderazgo de Europa y América del Norte como regiones con un mayor nimero de
receptoresy que la mayoria de ellasy ellos se desplazan entre pafses dentro de la misma regidn.

En 2019 el ndmero de personas migrantes internacionales a nivel global ascendié a 272 millones, un registro
que indica un incremento de 51 millones de personas desde 2010.

Pese a que el nimero de personas migrantes en todo el mundo representan una proporcion bastante pequefia
, esta ha aumentado de 2.8% en 2000 a 3.5% en 2019, lo que significa que en los
ltimos anos el nimero de personas migrantes a nivel global ha crecido mas rapidamente que la poblacién

respecto a la poblacién tota

mundial.?

' OIM-Secretarfa General Iberoamericana-AECID (2018). Estudio: migracion y desarrollo en Iberoamérica. Madrid: OBIMID/
IUEM/Universidad Pontificia Comillas. Disponible en: https://bitly/2wnioai (Consultado el 6 de abril de 2020).

2 Nero, Amanda (17 de septiembre de 2019). “La cifra de migrantes internacionales crece mas rapido que la poblacion
mundial”, en: Noticias ONU. Disponible en: https://bitly/34eDVVa (Consultado el 6 de abril de 2020).
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La distribucién regional de las y los migrantes internacionales esta liderada por Europa que alberga a 82 mi-
llones de personas, seguida por América del Norte con 59 millones, mientras que Africa del Norte y Asia Occi-
dental reciben a 49 millones.?

La situacién actual de las migraciones y su vinculo con el desarrollo en la regién iberoamericana ha cambiado
significativamente durante los Gltimos afios.

En América Latina y el Caribe se registra que alrededor de seis millones de personas han emigrado dentro la
regién, mientras que aproximadamente 25 millones han emigrado desde la region hacia Estados Unidos y
Europa*

De forma concreta en México, que es un pafs de origen, transito, destino y retorno de migrantes, en 2018 se
registraron a 29,623 personas quienes solicitaron asilo en el pafs, un incremento de 103% en comparacién con
el afio anterior. De estas personas, 25% eran nifias, nifios y adolescentes, mientras que 29% eran mujeres.®

En contraste a estas cifras existe un gran nimero de nifias, ninos, adolescentes y familias migrantes que siguen
rutas irregulares para cruzar México y llegar a los Estados Unidos de América. Desde octubre de 2017 hasta ju-
nio de 2018, al menos 286,290 personas migrantes fueron interceptadas en la frontera suroeste de esta Gltima
nacion, de los cuales 37,450 eran nifos, ninas y adolescentes no acompanados, mientras que 68,560 de ellos
viajaban en unidades familiares.®

Seglin las proyecciones actuales, se espera que las cifras de migracién mundial continten al mismo ritmo ac-
tual. En consecuencia, la prestacién de servicios de educacién, salud y bienestar general para las nifias, ninosy
adolescentes debe ser de alta prioridad en las politicas de los gobiernos de acogida.’

Considerando a la educacién como un derecho humano fundamental, la implementacién de servicios edu-
cativos para personas migrantes y refugiadas plantea varios desafios y dilemas a los gobiernos de los paises
de receptores, ya que son diversos los perfiles que componen el flujo migratorio en los ltimos afos, pero
se puede apuntar a que se ha incrementado el niimero de mujeres y nifias, asi como de nifas y nifios no
acompafados. Particularmente en el caso de las nifiasy los nifios, la atencién educativa es imperante debido a

3 ldem.

*CEPAL-UNICEF (2010). “Infanciay migracién internacional en América Latinay el Caribe”, en: Desafios. Boletin de la infancia
yadolescencia sobre el avance de los Objetivos de Desarrollo del Milenio, niim. 11, noviembre de 2011. Disponible en: https://bit.
ly/3dVHDHI (Consultado el 6 de abril de 2020).

5 ACNUR (2018). “Resultados ACNUR México 2018. Una mirada a los resultados del ACNUR México en 2018”. Documento
electrénico. Disponible en: https://bitly/2xPSrGO (Consultado el 6 de abril de 2020).

¢ UNICEF (2018). “Desarraigados en Centroamérica y México. Los nifios migrantes y refugiados se enfrentan a un circulo

vicioso de adversidad y peligro”, en: La infancia en peligro. Serie informativa. Disponible en: https://uni.cf/39KdVID (Consulta-

do el 6 de abril de 2020).
7 Leah D., A. (2008). “El impacto de la migracion mundial en la educacién de nifios pequefios”, en: Nota de la UNESCO so-
bre las politicas de la primera infancia (documento electrénico), nim. 43, abril-septiembre, UNESCO: UNESDOC Biblioteca

Digital. Disponible en: https://bitly/2Vaéxeb (Consultado el 6 de abril de 2020).
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sus caracteristicas individuales (fisicas, de personalidad, motivaciones, ritmos, intereses, capacidades), ya que
los procesos de desarrollo y aprendizaje en esta etapa de la vida son tnicos e irrepetibles siendo los cimientos

, afectivo e intelectual. En este aspecto, la atencién educativa para nifiasy

ninos migrantes y/o refugiados desde la primera infancia es fundamenta

para el correcto desarrollo persona

para no perpetuar desigualdades
que marquen su futuro.

Desde hace poco mas de 70 afios, la OEl ha llevado a cabo acciones que han contribuido a la drastica reduccion
delanalfabetismo, el reforzamiento delacalidady la coberturade laeducacién basica; laconsolidaciéon de

la educaciény formacién técnico profesional y de educacion a lo largo de la vida; la difusion y promocidn
de las culturas originariasy afrodescendientes, asi como acciones de vinculacién de la educacién superior
para la construccién del Espacio Iberoamericano del Conocimiento. Gracias a estas acciones y a su
impacto, la OEl se ha constituido como el primer organismo intergubernamental de cooperacion sur-sur

en Iberoamérica en materia de educacion, cienciay cultura.

En esta ocasion ponemos a disposicién del pdblico lector la traduccién a los idiomas espafiol y portugués de
la publicacién de la OCDE Refugee education: Integration models and practices in OECD countries, que tiene como
objetivo brindar una herramienta actual para la toma de decisiones sobre los andlisis de las estrategias que se
han desarrollado en los pafses miembros de la OCDE para hacer participes a las nifias y los nifios refugiados,
constituyéndose asi como un referente para las personas tomadoras de decisiones que buscan que el derecho
a la educacion sea garantizado vy fortalecido, para lograr sociedades mas justas y equitativas que promuevan
la solidaridad y el respeto mutuo, y que impulsen el cambio social a partir de la deconstruccion de los diversos
estereotipos que influyen en los destinos de las ninas y los ninos que conformaran la sociedad del manana.

Es indispensable que los pafses de acogida de personas migrantes y refugiadas decidan desarrollar mas y
mejores politicas orientadas a las familias y considerar la variedad de estructuras familiares, ejecutando
estrategias que aseguren la participacion de las familias de escasos recursos y provenientes de diferentes
culturas. Por esto, la corresponsabilidad de los Estados y las familias es fundamental para brindary garantizar
el derecho a la educacién de todas y todos los menores, asi como también considerar las circunstancias
vitales por las que atraviesen para, de esta forma, impulsar que adquieran las condiciones, capacidades y
competencias fundamentales para vivir en sociedad.

Patricia Aldana Maldonado

Organizacion de Estados Iberoamericanos,
Oficina México
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1. Introduccion

La crisis de personas refugiadas de 2014 a 2015 repercutié fuertemente en los paises de la OCDE por el gran ni-
mero de personas desplazadas en conflictos y la politica de respuesta integral que la situacién exigia. Aunque
muchos de estos paises ya habian recibido poblacion refugiada en flujos anteriores, no habia precedentes para
la dimensién y la diversidad de flujos en un periodo de tiempo tan breve. De mediados de 2013 a mediados
de 2017, la poblacién de personas refugiadas en los paises de la OCDE se triplico, de 2 millones a 5.9 millones.
Esto debido en parte al desplazamiento forzoso por la guerra de Siria. No obstante, también contribuyeron

los conflictos y las crisis humanitarias en otros paises (por ejemplo, en Afganistan, Irak, Sudan, en el Cuerno
de Africay en Centroamérica) (OECD, 2019, p. 22py;). En la OCDE, Turquia, Alemania, Estados Unidos, Canada

y Austria han constituido los destinos principales para la mayoria de las y los refugiados (OECD, 2018, p. 231)).

Gran parte de los paises no estaban evidentemente preparados para aceptary albergar a un gran niimero de
personas solicitantes de asilo y refugiadas en tan poco tiempo. Los gobiernos tuvieron dificultades para crear
soluciones normativas para tener una mayor aceptacién y albergar tal cantidad de personas, proporcionarles
alojamiento, servicios sanitarios y acceso a la educacién a nifas, nifios y adolescentes. Esta crisis ha evidencia-
do varias fallas en la capacidad de los paises de acogida para tratar con un flujo tan voluminoso e imprevisto
de personas inmigrantes que buscan proteccién. Fue complicado prever estos flujos, coordinar la respuesta in-
terna entre los distintos niveles de gobiernoy la responsabilidad compartida con otros paises (OECD, 2018(,).

Algunas dificultades para predecir los flujos de personas refugiadas y analizar las consecuencias y efectos para
ellas derivan del reto que implica la recopilacion y la comparacion de datos sobre refugio y solicitud de asilo
entre pafses. Esto por la poca consistencia que hay en terminologia, conceptos, definiciones y clasificaciones,
asi como por lavariacion entre métodos de recoleccion, organizaciony presentacién a nivel nacional e interna-
cional (European Union, United Nations, 20183).

Las nifias y los nifios refugiados conforman un grupo particularmente vulnerable que facilmente es ignorado
en las estadisticas oficiales (Fazel and Stein, 2002(4)). En 2016, mas de 12 millones de ninas y nifios alrededor
del mundo vivieron como refugiados o asilados. Aunque el verdadero niimero de menores desplazados adn
se ignora y es probable que supere ampliamente el calculo debido a los vacios que presenta el reporte y la
recoleccién de datos (OECD, 2018g). Incluso en paises de la OCDE, la cantidad de nifias y nifios refugiados e
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inmigrantes que no asisten a la escuela es desconocida porque representan un nimero tan pequefo en las
estadisticas nacionales que no cuentan para los registros infantiles generales. En muchos pafses, los datos
nacionales disponibles no incluyen informacion sobre edad, géneroy origen de personas migrantesy refugia-
das, tampoco sobre si viajan acompafadas o con su familia. Los diferentes criterios de clasificacién para edad
y registro de informacion hacen de la diversidad un desafio. Ante la falta de datos confiables, los riesgos y las
vulnerabilidades de las nifias y los nifios desplazados siguen en la sombra sin recibir atencién (OECD, 2018y)).

Para actuar mas alld del apoyo inmediato a quienes solicitan asiloy refugio, las personas responsables de crear
politicas deben abordar los desafios que plantea el cdmo promover la integracion de las personas con proba-
bilidad de quedarse, incluyendo a nifas, nifios y jévenes refugiados (OECD, 2018,)). El primer desafio para los
paises de acogida radica en proveer acceso a la educacion a las nifas y los nifios refugiados, y el segundo es
desarrollar politicas y practicas didacticas que respondan a las necesidades de las y los estudiantes refugiados
y que promuevan su inclusién escolary social a mediano y largo plazo (Pastoor, 2016()).

Esta integracion en los sistemas educativos es de suma importancia tanto para su rendimiento académico
como para su bienestar social y emocional. La integracién exitosa (0 no) en las escuelas también puede afectar
el futuro del mercado laboral y el potencial para la integracion social de esta poblacién. Por ejemp
chos paises, lasy los refugiados pueden tardar de cinco a 10 afios en conseguir empleo, y de 15 a 20 afios en
alcanzar indices de empleo similares a los de nativos y migrantes con permiso de trabajo (OECD /EU, 2018(z;
OECD, 2017(g)). Una integracién relativamente baja al mercado laboral puede traducirse en menor bienestar

0, en mu-

para personas refugiadas. Por otro lado, su integracion exitosa puede contribuir a promover la inclusién social,
reducir tensiones entre poblaciones nativas y crear sociedades mas equitativas (OECD, 2019p)).

:Cémo pueden los paisesy los sistemas educativos promover la integracién de nifas, nifios y jévenes refugia-
dos? Si bien el volumen de investigacion acerca de la integracion de personas inmigrantes va en aumento, el
desarrollo de politicas pertinentes para nifas y nifios refugiados con una perspectiva educativa es limitada
(Pinson and Arnot, 2007); Pastoor, 2016(4), fragmentaria y circunscrita a casos especificos (Bonin, 2017p)).
Rutter afirma que esto ha producido una comprensién unilateral sobre la situacion de las nifas y los nifios
refugiados y sus familias, al centrarse en las experiencias traumaticas (Rutter, 2006py7). Bonin va mas lejos al
afirmar que “‘como esencialmente la situacién actual no tiene precedentes, la investigacién empirica disponi-
ble sienta una base muy débil para deducir lo que podria funcionar mejor en apoyo al desarrollo educativo de
este grupo meta [lasy los refugiados]” (Bonin, 2017, p. 44p07). No obstante, la investigacién de crisis anteriores,
particularmente en relacion con necesidades de nifias y ninos refugiados y politicas implementadas por los
paises, puede servir como leccién en la crisis actual.

La educacion de personas refugiadas puede hacer referencia a educacion en campamentos, clases introducto-
rias o programas a largo plazo. Aqui el enfoque se centra en la educacién de estudiantes refugiados en paises
de la OCDE, con énfasis en la integracion a la educacién bésica (para la integracion de jovenes, adultos y temas
concernientes al reconocimiento de competencias, véase OECD, 2016p,); 2017p37). Todavia no se cuenta con
encuestas a detalle ni con proyectos de investigacion enfocados en nifias y nifios inmigrantes, al menos de
forma comparativa. Sin embargo, algunos estudios disponibles sobre anteriores grupos de personas refugia-
das pueden ofrecer lecciones Utiles en el contexto actual. Los estudios existentes enumeran varios factores
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importantes para la integracién de nifas y ninos refugiados, pero la evidencia sobre politicas y practicas (tiles
en esa integracion todavia es limitada.

El texto busca responder a las preguntas:

« ;Qué factoresy modelos fundamentales promueven la integracién de las nifias y los nifios refugiados en la
educacién?

« Qué politicas y practicas llevan a cabo los paises de la OCDE en apoyo a la integracion de nifias y nifios
refugiados dentro de los sistemas educativos?

En el segundo capitulo, el texto ofrece antecedentes acerca del nimeroy los pafses de origen de las personas
refugiadas. También compara la actual oleada de refugiadas y refugiados con las precedentes, y se diserta
sobre qué tanto difiere la educacion de personas refugiadas de la educacién de personas migrantes. El tercer
capitulo examina la literatura existente sobre educacion de refugiadas y refugiados para identificar las nece-
sidades fundamentales de nifias y nifios en esta condicién y los factores para su educacion. Luego propone
un modelo holistico que puede ayudar al andlisis de politicas. El cuarto capitulo presenta politicas y practicas
en paises de la OCDE aplicables a distintos componentes del modelo holistico. El documento concluye en el
quinto capitulo con algunos sefialamientos para implementar politicas.
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2. Las personas refugiadas
en el sistema educativo

2.1. Los grupos de personas refugiadas a través del tiempo

El instrumento legal mas importante para determinar quién es una persona refugiada y cuéles son sus dere-
chos es la Convencion sobre el Estatuto de los Refugiados de 1951, firmada por todos los paises de la OCDE. La
Convencién también describe las obligaciones de los Estados hacia las poblaciones de refugiadas y refugiados.
Sin embargo, en la practica, cada nacion decide a quién otorga el estatus de asilamiento o refugio (Bourgojne,
2010p4). La gran afluencia de personas refugiadas en 2015 fue inesperada en muchos sentidos. A pesar de
ello, la mayoria de los paises de la OCDE han experimentado grupos de personas refugiadas en el pasado. Este
capitulo examina si la actual afluencia es distinta de las anteriores y en qué sentido.

Cuadro 2.1. ;Quién es una persona refugiada?

El término refugiado se aplica a personas que solicitaron asilo con éxito y han recibido garantia de
proteccion. La Convencion de Génova de 1951y su Protocolo de 1967 definen a una o un refugiado
como alguien quien “debido a fundados temores de ser perseguido por motivos de raza, religién, na-
cionalidad, pertenencia a un determinado grupo social u opiniones politicas, se encuentre fuera del
pais de su nacionalidad y no pueda o, a causa de dichos temores, no quiera acogerse a la proteccion
de su pais; o que careciendo de nacionalidad y hallandose, a consecuencia de tales acontecimientos,
fuera del pais donde antes tuviera su residencia habitual, no pueda o, a causa de dichos temores no
quiera regresara él”.

El masamplio término de migrante humanitario alude a gente que ha solicitado asilo satisfactoriamen-
tey que harecibido alguna garantia de proteccién como refugiado o bajo cualquier otro estatus. Esto
incluye a personas migrantes reasentadas por medio de programas humanitarios con la asistencia del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados (ACNUR) o por medio de patrocinio
privado, caso comun en Australia, Canaddy Estados Unidos. Todas y todos los destinatarios de protec-
cién (sea con estatus migratorio de refugiados, proteccion subsidiada o temporal) son considerados
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migrantes humanitarios. Los términos refugiados, personas necesitadas de proteccion y migrantes humani-
tarios se usan frecuentemente de manera indistinta (OECD, 2016, p. 7p12)).

Lasy los solicitantes de asilo son personas que han presentado formalmente solicitud de asilo, pero su
aprobacién esta en proceso. En la practica, solo a una minoria de solicitantes de asilo se les concede
refugio o alglin otro estatus como migrantes humanitarios; el resto debe abandonar el pais. Si per-
sonas a las que se les negé el estatus de migrante se quedan, pasan a ser migrantes indocumentados.
También hay mucha gente que no solicita asilo, ya sea porque no les interesa presentar esa solicitud
en un pais de paso, por la larga lista de espera en las aprobaciones de asilo (a causa de gran afluen-
cia migrante o sistemas sobrepasados) o, bien, porque piensan que tienen pocas posibilidades de
obtener el estatus de migrantes humanitarios. Estas personas también son consideradas migrantes
indocumentadas (OECD, 2016, p. 7p2)).

2.1.1. Namero de personas refugiadas en los paises de la OCDE

En las Gltimas décadas, las guerras y la agitacion social, particularmente en Afganistan, la Reptblica Demo-
cratica del Congo, Eritrea, Iran, Irak, la ex Yugoslavia, Ruanda, Somalia, Sudan del Sury Sudan han provocado
afluencia de refugiadas y refugiados a paises de la OCDE (UNHCR, 2015p5)).

Las guerras en la ex Yugoslavia detonaron una importante oleada de personas refugiadas. El conflicto bosnio
de 1992 a1995 desplazé aproximadamente a 1.2 millones de personas, esto incluye a cerca de 800,000 que se
trasladaron a paises de la OCDE, mas de 300,000 solamente a Alemania. También en 1992, mas de 300,000
personas provenientes de Albania intentaron reasentarse en Grecia e Italia. Adicionalmente, la guerra de Ko-
sovo entre 1998 y 1999 produjo movilizaciones a gran escala, principalmente hacia pafses vecinos, pero tam-
bién a varias naciones de la OCDE. Por ejemplo, Alemania registré 78,000 solicitudes de asilo; Suiza, 53,000;
Bélgicay el Reino Unido unas 25,000, respectivamente, y Austria, 15,000 (OECD, 2015p¢)).

La figura 2.1. revela que los paises de la OCDE recibieron aproximadamente a 2.5 millones de refugiadas y refu-
giados en los afios 1990y 2000, alrededor de dos millones en 2010y cerca de 6.4 millones en 2017. Esto repre-
senta un crecimiento al triple en siete anos. Como anteriores crisis de personas refugiadas durante la década
de los noventa, el impacto de la actual se concentra en unos cuantos pafses (OECD, 2015p4)). En 2017, cerca de
la mitad de lasy los refugiados se localizaban en Turquia; un millén de ellos estaban en edad escolar (UNHCR,
2018177). Ademas de Turquia, otros pafses seriamente afectados (en ndmeros absolutos) por afluencia migra-
toria son Alemania (970,302), Francia (334,143), Suecia (240,899) e Italia (167,260) (UNHCR, 2018pg)).
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Figura 2.1. Namero de personas refugiadas en paises de |la OCDE
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Fuente: ACNUR, Estadisticas de poblacion. Disponible en: http://popstats.unhcrorg/en/persons_of concern (consultado el 7 de ene-

ro de 2019).

2.1.2. Paises de origen de personas refugiadas

Los paises de origen entre las naciones de la OCDE se han diversificado con el tiempo. Por ejemplo, en Aus-
tralia, las y los refugiados durante los anos noventa provenian principalmente de Oriente Medio y de la ex
Yugoslavia, en tanto que durante los ochenta procedian de Asia 'y América Latina. En los afos 2000, las 'y los
refugiados llegaron principalmente de Africa (esto incluye Sudan y la Reptblica Democratica del Congo) y de
paises de Oriente Medio como Afganistan, Iran e Irak.

Enla década de los setenta, Canada recibié a personas refugiadas de Chile, Iran, Uganda y Vietnam, mientras
que en los ochenta estas procedian principalmente de Camboya. Durante los noventa, llegaban a Canada per-
sonas refugiadas de todas partes del mundo, especialmente de América Latina, de Europa del Este y de Africa.
Desde entonces, Canada ha reasentado a refugiadas y refugiados de Butan, Siria y Tailandia (Government of
Canada, 2018p¢).

En Estados Unidos, a lasy los refugiados de los afios setenta que provenian principalmente del Sureste de Asia
(paises como Camboya y Vietnam) les fue concedido el asilo. En los afios noventa, llegaron a Estados Unidos
personas refugiadas mayormente europeas, en particular de Kosovo y de la antigua Unién Soviética. Desde los
primeros anos de la década de los 2000, Estados Unidos ha recibido refugiadas y refugiados de Butan, Birma-
niay Siria (Igielnik and Krogstad, 20171,0)).
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Latabla2.1. muestralos tres principales paises de origen de personas refugiadas y su presencia en paises de la
OCDE durante 2000y 2017. En el afio 2000, Bosnia y Herzegovina, Serbia y Kosovo fueron, junto con Irak, los
tres principales pafses de origen de refugiadas y refugiados entre las naciones de la OCDE. En el 2000 Bosnia
y Herzegovina fue el pais principal dentro de muchas naciones de la OCDE, como Australia, Austria, Canada,
Dinamarca, Finlandia, Hungria, Islandia, Italia, Noruega, Polonia, Eslovenia, Suecia y Estados Unidos.

En contraste, Siria, Irak y Afganistan fueron los principales paises de origen en 2017. Mas en concreto, las y los
refugiados de Siria conformaron el grupo mayoritario en Austria, Bélgica, Dinamarca, Estonia, Alemania, Gre-

cia, Islandia, Letonia, Luxemburgo, Paises Bajos, Eslovenia, Espafia, Sueciay Turquia (UNHCR, 2018p,1).
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Tabla 2.1. Principales tres grupos de paises de origen de personas refugiadas en naciones de la OCDE, 2000y 2017

2000

Pais de origen nitmero1 Pais de origen niimero 2 Pais de origen niimero 3
f:siis ddeicia Pais de origen Portc:tr;tla]e Pais de origen Por:()etr;tla]e Pais de origen Portc:tr;tla]e
Alemania Varios/Desconocido 97% Bosniay Herzegovina 3%
Australia Serbiay Kosovo 20% Irak 17% Bosniay Herzegovina 10%
Austria Serbia y Kosovo 25% Rumania 13% Irak 12%
Bélgica Varios/Desconocido 31% Ruanda 14% Congo (Republica 1%

Democratica)
Canada Bosniay Herzegovina 12% Varios/Desconocido 12% Sri Lanka 8%
Chile Pert 60% Cuba 12% Serbia y Kosovo 8%
Dinamarca Bosnia y Herzegovina 39% Irak 17% Somalia 14%
Eslovaquia Afganistan 41% Irak 9% Bosnia y Herzegovina 8%
Eslovenia Bosniay Herzegovina 100% Serbia y Kosovo 0% Irak 0%
Espana Varios/Desconocido 12% Cuba 1% Bosnia y Herzegovina 1%
Estados Bosnia y Herzegovina 21% Varios/Desconocido 17% Vietnam 10%
Unidos
Estonia Argelia 50% Afganistan 50% .
Finlandia Serbia y Kosovo 27% Somalia 20% Iran 19%
Francia Varios/Desconocido 25% Camboya 14% Sri Lanka 1%
Crecia Varios/Desconocido 45% Turquia 35% Irak 8%
Hungria Serbiay Kosovo 46% Rumania 26% Afganistan 14%
Irlanda Varios/Desconocido 50% Bosniay Herzegovina 26% Serbia y Kosovo 4%
Islandia Serbia y Kosovo 69% Vietnam 12% Irak 5%
Israel Libano 96% Sierra Leona 3% Etiopia 1%
Italia Serbia y Kosovo 16% Albania 14% Irak 13%
Japén Vietnam 74% Laos 10% Camboya 10%
Letonia Pakistan 43% Congo (Reptblica 14% Apatrida 14%
Democratica)

Luxemburgo  Varios/Desconocido 100% . . .
México Guatemala 87% El Salvador 1% Colombia 0%
Noruega Bosnia y Herzegovina 30% Irak 17% Serbia y Kosovo 13%
Nueva Irak 18% Somalia 16% Varios/Desconocido 15%
Zelanda
Paises Bajos Irak 17% Bosniay Herzegovina 17% Afganistan 16%
Polonia Bosnia y Herzegovina 38% Somalia 17% Sri Lanka 6%
Portugal Varios/Desconocido 29% Sierra Leona 23% Liberia 16%
Reino Unido Varios/Desconocido 40% Somalia 14% Serbia y Kosovo 8%
Republica Afganistan 16% Federacion Rusa 12% Romania 12%
Checa
Suecia Bosnia y Herzegovina 34% Serbia y Kosovo 18% Irak 16%
Suiza Sri Lanka 24% Serbia y Kosovo 16% Bosniay Herzegovina 14%
Turguia Iran 44% Irak 21% Bosnia y Herzegovina 20%

Nota: Esta tabla muestra los tres principales paises de origen de refugiados (o de personas en situacion similar a las de los refugiados)
en paises de la OCDE.

Fuentes: ACNUR, Estadisticas de Poblacion. Disponible en: http://popstats.unhcrorg/en/persons_of concern (consultado el 7 de enero de 2019).
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2017
Pais de origen niimero1 Pais de origen niimero 2 Pais de origen niimero 3
Pais de origen Portcoetr;'ia]e Pais de origen Portcoetztla]e Pais de origen Porcentaje total
Siria 51% Irak 13% Afganistan 1%
Afganistan 23% Irdn 17% Pakistan 9%
Siria 38% Afganistan 23% Federacién Rusa 10%
Siria 22% Varios/Desconocido 18% Irak 9%
Colombia 8% China 7% Haitf 7%
Colombia 61% Varios/Desconocido 24% Pert 6%
Siria 54% Eritrea 1% Iran 9%
Afganistan 28% Irak 24% Serbia y Kosovo 5%
Siria 36% Serbiay Kosovo 1% Iran 10%
Siria 67% Cuba 5% Palestina 5%
China 26% El Salvador 7% Haitf 6%
Siria 40% Ucrania 23% Irak 8%
Irak 38% Somalia 16% Afganistdn 12%
Varios/Desconocido 26% Sri Lanka 7% Congo (RepUblica 5%
Democratica)
Siria 35% Varios/Desconocido 21% Afganistan 12%
Afganistan 25% Varios/Desconocido 16% Siria 16%
Siria 1% Irak 8% Somalia 8%
Irak 22% Siria 18% Afganistan 14%
Eritrea 86% Sudén 12% Congo (Republica 1%
Democratica)
Nigeria 1% Afganistan 10% Pakistan 10%
Birmania 67% Varios/Desconocido 12% China 3%
Siria 62% Afganistan 9% Irak 5%
Siria 34% Irak 14% Serbiay Kosovo 13%
El Salvador 37% Honduras 32% Venezuela 13%
Eritrea 26% Siria 19% Somalia 13%
Apétrida 21% Iran 1% China 1%
Siria 30% Somalia 15% Eritrea 14%
Federacién Rusa 82% Siria 4% Ucrania 3%
Ucrania 24% Siria 20% Eritrea 9%
Iran 13% Eritrea 1% Afganistan 8%
Ucrania 12% Siria 10% Bielorrusia 10%
Siria 43% Eritrea 1% Afganistan 1%
Eritrea 33% Siria 15% Afganistan 9%
Siria 98% Irak 1% Iran 0%
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2.1.3. Niveles educativos de las personas refugiadas

El nivel de competenciay educacién también varia mucho entre los distintos paises de origen y los grupos de
personas refugiadas. Por ejemplo, lasy los refugiados recientes de Siria son mas competentes que otros gru-
posy que quienes salieron de Yugoslavia durante las guerras de los noventa (OECD, 2015p¢)). Seglin la agencia
Statistics Sweden, mas de 40% de las y los sirios que habia en Suecia en 2014 contaban al menos con edu-
cacién secundaria, comparados a 20% de quienes llegaron de Afganistan y a 10% de quienes procedian de
Eritrea (OECD, 2015p4)). En Alemania, lasy los refugiados sirios también son en promedio mejor educados que
otros grupos de refugiados (OECD, 2015p4)).

Un estudio de Paises Bajos en 2011 informa que las y los primeros refugiados de Afganistan, Iran e Irak en
la década de los ochenta tenfan niveles de educacién y rangos ocupacionales mas altos. Las y los refugiados
iranies llegados durante ese tiempo promediaban un nivel de educacién méas elevado que el de la poblacion
holandesa nativa; sin embargo, las personas refugiadas que llegaron a los Paises Bajos procedentes de Somalia
en los anos 2000 no tenfan mucha educacion por el grave trastorno social y econémico en su pafs de origen
(Center for the Study of Democracy, 2012,,)).

Las tendencias citadas revelan que con el tiempo suceden cambios notables no solo en el ndmero de personas
refugiadas, sino también en la heterogeneidad de los grupos de refugiadas y refugiados en términos de paises
oriundos y niveles educativos. Esta diversidad plantea grandes desafios en el disefio de politicas que promue-
van laintegracion.

2.2. Datos sobre nifias, niios y jovenes refugiados

Los datos sobre nifias, nifios y jévenes refugiados son escasos, lo que limita la oportunidad para mantener
actualizado el desarrollo de politicas y brindar servicios de apoyo con objetivos especificos. Adn si lasy los re-
fugiados acceden a la educacién, sus logros y necesidades en este rubro permanecen invisibles, puesto que ya
no estan registrados en el Sistemas de Informacién y Gestidén Educativa (SIGE) de su pais y aun no son incluidos
en el de paises de acogida (OECD, 2018 ,3).

Aungue es responsabilidad de los gobiernos recopilar datos relacionados con la educacién por medio del SIGE,
estos enfrentan limitaciones en su capacidad para asegurar la recoleccion de datos exactos sobre género, edad
ydemas informacién de lasy los refugiados. También representa un problema la naturaleza de la informacion
que seindaga sobre formacion educativa y el vinculo con un mayor acceso a educacion de calidad. Los desafios
para recogery compartir datos sobre personas refugiadas tienen que ver con la falta de datos sobre estatus de
residencia, la alta rotacion de individuos dificulta el registro numérico adecuado y la confidencialidad (Euro-
pean Union Agency for Fundamental Rights, 2017(,4)). Existen retos metodolégicos en la manera de abordar
los tamafios de muestra, poniendo especial atencién en alcanzar hasta a los grupos mas marginados, como
personas menores no acompafiadas o refugiadas con discapacidad, quienes rara vez encuentran informacion
disponible para ellas (OECD, 2018,3).
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Alolargode la Unién Europeay de la OCDE, el Ginico dato sobre el nimero de nifias, nifios y jovenes que solici-
tan asilo es recabado de manera coordinada (UNHCR, UNICEF, 2017,5)). En promedio, dentro de toda la OCDE,
alrededor de 30% de lasy los solicitantes en 2017 fueron menores de 18 afios. Sin embargo, Austria, Alemania,
Hungria y Polonia reportaron un mayor porcentaje de solicitantes de asilo menores de 18 afios (mas de 45%).
En Austriay Hungria, aproximadamente 40% de las y los solicitantes fueron incluso menores de 14 afios (véa-
se figura 2.2.). Porcentajes tan altos de nifias y nifios refugiados presentan retos a la creacion de politicas que
respondan de manera adecuada a estos grupos vulnerados.

Figura 2.2. Distribucién por edades de personas solicitantes, por primera vez,
de asilo en paises seleccionados por la OCDE, 2017
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Notas: Los paises estan en orden descendente segtin el porcentaje de personas solicitantes de asilo primerizos menores de 14 afios. El
promedio en la OCDE equivale al promedio en naciones de la Unién Europea pertenecientes a la OCDE que se muestran en la figura.
Fuente: adaptacion de Eurostat, “Personas solicitantes de asilo primerizos por ciudadania, edad y sexo”. Datos actualizados anualmen-

te, disponible en: http://appsso.eurostateceuropa.eu/nui/showdo?dataset=migr_asydcfsta&lang=en (consultado el 7 de diciembre de 2018).

En 2017, casi la mitad (48%) de las decisiones sobre asilo en primera instancia dentro de la OCDE tuvieron
respuestas positivas; es decir, que se concedié a las personas solicitantes estatus de refugiadas o algtn otro
estatus protegido o permiso para quedarse por razones humanitarias (véase figura 2.3). Para las decisiones de
primera instancia, alrededor de 26% de las respuestas positivas en los paises de la OCDE durante 2017 conce-
dieron el estatus de persona refugiada. Este porcentaje varia visiblemente segln el pais de destino. Por ejem-
plo, mas de 70% de las decisiones en primera instancia de Irlanday Lituania concedieron el estatus de persona
refugiada, mientras que en paises como Republica Checa, Hungria, Italia, Polonia, Eslovaquiay Espafia menos
de 10% de las decisiones dieron ese resultado (Eurostat, 2018,¢)). Sin embargo, no existen datos disponibles
sobre las decisiones de estatus por edad.
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Figura 2.3. Distribucion de decisiones en primera instancia sobre solicitudes de asilo
(de personas no pertenecientes a la Unidn Europea)
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Nota: Los paises estan en orden descendente segin el porcentaje de individuos que obtuvieron el estatus de personas refugiadas en
primera instancia. El promedio en la OCDE es el promedio en los paises de la Unién Europea pertenecientes a la OCDE que se muestran.
Fuente: Adaptacion de Eurostat. Decisiones en primera instancia de solicitantes por ciudadanfa, edad y sexo. Datos actualizados anual-

mente, disponible en: http://appsso.eurostat.eceuropa.eu/nui/show.do?dataset=migr asydcfsta&lang=en (consultado el 7 de diciem-

bre de 2018).

Elaccesoalaeducaciony las tasas de matriculacion a menudo se toman como indicadores de la integracién de
las personas refugiadas. No obstante, el acceso de las nifiasy los nifios refugiados a la educacién es limitado. A
nivel mundial, 91% de ellas y ellos asistieron a la escuela primaria, pero entre ninos refugiados fue solamente
61%. Conforme crecen, los desafios aumentan: Gnicamente 41% de las y los adolescentes refugiados estan
matriculados en la escuela secundaria, en comparacion con 84% mundial (UNHCR, 201757). Aunque muchos
paises de la OCDE hacen esfuerzos para matricular en la educacién a ninas y nifos recién llegados, los retos
persisten particularmente para quienes estan en edades de preescolar y nivel medio superior, quienes gene-
ralmente noingresan en los sistemas nacionales de escolaridad obligatoria (UNICEF, 2018 ,g)).

Recopilar informacion sobre la condicién educativa de las y los refugiados que viven en areas urbanas es mas
diffcil que con las personas refugiadas matriculadas en campamentos de ensefianza. Uno de los motivos es
que pocos pafses como Turquia identifican de manera explicita el estatus de refugiada o refugiado en los cen-
sos escolares (UNHCR, 2018,¢7). Por ejemplo, el gobierno turco complementa su SIGE de escuelas piblicas
con un sistema paralelo para “estudiantes extranjeros” (el Sistema para la Operacion e Informacién de los Es-
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tudiantes Extranjeros, identificado con la sigla YOBIS), el cual supervisa los centros de ensefianza temporal.
Tras laintroduccién de estos centros en el sistema educativo nacional, el radio de matriculacién de estudiantes
sirios en la primaria aumentd de 25% en 2014 a 83% en 2017. No obstante, su tasa de matriculacion en la red
secundaria tuvo un crecimiento significativamente menor de 16% a 22%,; esto indica que a las y los estudiantes
refugiados les cuesta acceder a la educacion especialmente a nivel secundaria (UNHCR, 2018p,4;; Arik Akyuz,
201830;; UNESCO, 2018(31)).

Cuadro 2.2. Nifias y nifios refugiados en Turquia

Turquia tiene una larga historia de migracién e inmigracién y ha resultado especialmente afectada
por un gran nimero de refugiados (principalmente sirios). En 2018, alrededor de la mitad de los re-
fugiados en el area de la OCDE se encontraban en Turquia; un millén de ellos estaba en edad escolar
(UNHCR, 201817)).

A pesar de los importantes desafios de capacidad para integrar a estudiantes refugiados, Turquia ha
estado construyendo escuelas y expandiendo el acceso de nifas y nifios refugiados a la educacién
(OECD, 2017;5,). Los indices sobre asistencia escolar de estudiantes refugiadas y refugiados varian se-
glin el grado: 80% asisten a preescolar, 60% a la escuela primariay 30% a secundaria (OECD, 20175,).
Més de 600,000 nifasy ninos sirios estaban matriculados en el sistema educativo para el ciclo escolar
2018-2019. En total hay mds 1,047, 999 nifias y ninos refugiados en edad escolar en Turquia (de los
833,039 que habia en 2016) (Hurriyet, 20183).

En 2014, el Ministerio de Educacién Nacional establecié un cuadro regulatorio para los centros de
educacion temporal (CET) suministrados por organizaciones no gubernamentales como la UNICEF.
Las familias sirias eran libres de elegir entre CET o una escuela publica turca (Turkey Ministry of Na-
tional Education, 201434)). Desde el verano de 2016, el gobierno ha estado trabajando para integrar
a nifias y nifos sirios en el sistema educativo nacional. Se calcula que el porcentaje de quienes se
matricularon en los CET ha caido de 83% entre 2014 y 2015 a 37% entre 2017 2 2018. Se espera que los
318 CET restantes cierren para 2020 (Delegation of the European Union in Turkey, 201715).

Por decreto, todos los CET tienen que ofrecer 15 horas de ensefianza del idioma turco a la semana
como preparacién para la transicion de estudiantes a escuelas turcas. Como apoyo al desarrollo men-

taly psicologico de nifasy nifos en proteccion temporal, 491 orientadoras y orientadores fueron asig-
nados a los CET y las escuelas publicas que cuentan con al menos 90 alumnas y alumnos sirios (Arik
Ayuz, 201830)). La inclusién también tiene consecuencias relevantes para la infraestructura escolary la
preparacion docente. El proceso ha sido apoyado por Promocién de la Integracién de los Nifios Sirios
al Sistema Educativo Turco (PINSSET), proyecto apoyado por el Servicio para Refugiados en Turquia
de la Unién Europea (Delegation of the European Union in Turkey, 201755)). En la segunda fase del pro-
yecto (2019-2022), el apoyo al estudiantado refugiado se ampliard a 26 provincias turcas con mayor

atencion a la educaciony el cuidado de la primera infancia.
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Enel marcode la primera etapa del proyecto (2016-2019), aproximadamente 390,000 nifios sirios han recibido
clases intensivas de turco desde 2016 y se ha empleado a 5,600 maestras y maestros de turco, 500 orientado-
res y 100 educadoras y educadores arabes. Actualmente, 282 CET en 23 provincias ofrecen clases intensivas
de turco a 100,678 nifias y nifios refugiados. Hasta septiembre de 2018, 12,838 profesoras y profesores sirios
voluntarios han sido empleados en los CET de toda Turquia. La direccién general para la capacitaciony el desa-
rrollo docente del Ministerio de Educacion ha dado capacitacion con orientacién pedagogica incluida a cerca
de 20,500 maestras y maestros sirios voluntarios hasta el momento (Hurriyet, 2018p5). Las evaluaciones del
proyecto han mostrado que la capacitacién lingiistica, la capacitacién de apoyo, las actualizaciones y la capa-
citacion de lideres escolares ha surtido efectos positivos en grados, indices de ausentismo, indices de grados
repetidos y sentido de pertenencia de las y los estudiantes sirios. A pesar de esto, todavia hay desafios como
brindar acceso a los casi 400,000 nifias y nifios que no estan en las escuelas, particularmente a nivel medio y
medio superior, y preparar para su matriculacién a mas estudiantes refugiadas y refugiados en edad escolar
durante los préximos afos.

Ademés del acceso limitado a la educacion que tiene este grupo vulnerado, otro dilema radica en la escasez de
personal docente calificado (UNESCO, 20185,7). En Turquia, se calcula que serfan necesarios 80,000 maestrasy
maestros adicionales si todas lasy los sirios en edad escolar se matricularan en las escuelas regulares (Sirkeci,
201756)). En Suecia, se espera un déficit de 80,000 profesionales de la docencia preescolar para 2031, no solo
por un aumento en la inmigracién, sino también por el crecimiento de la poblacién (Skolverket [Agencia Na-
cional parala Educacién], 201757). Los bajos niveles de escolaridad entre las poblaciones afectadas, la distancia
ylavulnerabilidad de muchos lugares de ensefianza,
derechoaltrabajodelasylosinmigrantesy la falta de personal docente calificado para trabajar con refugiadas
y refugiados se suman como agravantes a la escasez de maestros (Mendenhall, Gomez and Varni, 2018pg)).

os problemas de preparacion lingtistica, la negacién del

Por ejemplo, el Sindicato Aleman de Trabajadores de la Educacién (Gerwerkschaft Erziehung und Wissens-
chaft) calcul6 en 2017 que cada afio era necesario agregar a 18,000 educadoras y educadores y 24,000 maes-
tras y maestros, con un costo aproximado de tres mil millones de euros (Vogel and Stock, 201759)). La escasez
ha ocasionado que prolifere el personal docente por contrato o voluntario de calificaciones muy diversas, que

acostumbran a trabajar bajo arreglos a corto plazo sin seguridad laboral y que ganan considerablemente me-
nos que las maestras y los maestros del servicio nacional. No solo eso: también se ha convocado a personal
docente retirado y otros docentes con titulos universitarios, pero sin la debida calificacion para cubrir las defi-
ciencias (Strauss, 2016(405; Vogel and Stock, 201756; UNESCO, 20181)).

2.3. Comparativa de nifias, ninos y jovenes refugiados e inmigrantes

Inmigrantes y refugiados comparten motivaciones y caracteristicas similares. Tienen que lidiar con la altera-
cién del traslado a un nuevo pais y la adaptacion a una cultura y un estilo de vida distintos. Muchas personas
recién llegadas pueden encontrar discriminacién y racismo por motivos de raza, etnia, religién o diferencias
culturales (McBrien, 2005,1). Las y los adolescentes inmigrantes y refugiados también pueden enfrentar una
crisis de identidad al tratar de cumplir con las exigencias culturales de sus padres y las de sus pares en edad
(McBrien, 2005(47). Aun asf, la presion de asimilacion cultural es mayor entre las y los refugiados (Berry et al.,
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19871427). La asimilacion cultural es el cambio de un individuo o un grupo con afinidades culturales como resul-
tado del contacto con una cultura distinta (Berry, J., 199713)).

Aungue los datos sobre nifas y nifios refugiados son limitados, la informacién disponible revela que estos
enfrentan mas obstaculos que otras nifasy nifios con pasado migrante (Bloch et al., 2015,45; Mc Brien, 20054;
Sirin'y Rogers-Sirin, 2015,; Sudrez-Orozco et al., 2011,4); European Comission, 2013(477). Ademas de ajustarse
a un nuevo idioma y una nueva cultura, los desafios para esta poblacién vulnerada cominmente incluyen
superar una educacién previa trunca o minima, desintegracion familiar, no tener un hogar seguro, pobreza,
estereotipos negativos y discriminacion (Block et al., 2014g); Dryden-Peterson, 2016,4); Esomba, 2017(50); Cru
20165); Halldorsson, n. d.j5;). Las y los refugiados pueden padecer numerosas desventajas relacionadas con
sudesplazamiento forzado y con una posicién socioeconémica baja, ademas de ser perjudicados por las acti-
tudes (a menudo) negativas de |la poblacién de acogida hacia las personas refugiadas.

B

Este grupo de poblacién vulnerada enfrenta retos adicionales por la naturaleza forzada de su migracién como
problemas de salud mental, escasos vinculos previos con el pafs de acogida (OECD, 2016p,) y también pueden
carecer de documentos, credenciales o diplomas que acrediten su escolaridad. Ello complica su colocacién
en el programa o grado correcto al no tener una valoracion sistematica de sus aptitudes (OECD, 2019p)). Adi-
cionalmente, el acceso a la educacién implica un reto a partir de que las probabilidades de que una o un nifio
refugiado no asista a la escuela son cinco veces mayores que las de una o uno no refugiado (UNHCR, 2016(s3)).

Las pocas personas refugiadas que logran establecerse en los paises de la OCDE con frecuencia padecen des-
ventajas educativas debido al tiempo que pasaron protegidas en los campamentos para refugiadas y refugia-
dos. Son comunes las estancias de cinco a 10 afios en estos campamentos y esas ventanas de tiempo repercu-
ten profundamente en el desarrolloy los logros académicos (Ohy van der Stouwe, 2008s4).

Los dilemas para las y los refugiados a nivel escolar son numerosos. Essomba sefiala que los sistemas educa-
tivos no estan bien preparados para recibir a personas solicitantes de asilo y refugiadas. La curricula escolar a
menudo no provee capacidades basicas de lenguaje ni aptitudes sociales que las y los refugiados necesitan.
Complementariamente, el sistema educativo es responsable de escolarizar a esta poblacién en un contexto
social que no siempre es solidario en su recibimiento (Essomba, 2017s)). Es por eso que han surgido esfuerzos
nacionales e internacionales que buscan mejorar la vida y la formacién de este grupo poblacional y de sus
hijos, como el Pacto Mundial sobre los Refugiados.
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Cuadro 2.3. Pacto Mundial sobre los Refugiados

Con el fin de establecer una base de prevision y de responsabilidad compartida entre todos los Esta-
dos miembros de la Organizacion de Naciones Unidas, la ACNUR propuso un Pacto Mundial sobre
los Refugiados (no vinculante), mismo que fue respaldado por la Asamblea General en diciembre de
2018. El siguiente texto presenta algunos extractos de ese instrumento internacional relacionados
con la educacion:

68. De acuerdo con las politicas, leyes y planes nacionales de educacion y con objeto de apoyar a los paises
de acogida, los Estados y las partes interesadas pertinentes aportaran sus recursos y pericia para ampliary
mejorar la calidad y la inclusion de los sistemas de educaciéon nacional con el fin de facilitar el acceso de ni-
fios, ninas, adolescentesy de jovenes a la educacion primaria, secundariay terciaria. Se movilizard un apoyo
financiero mas directo y se realizaran esfuerzos especiales para minimizar el tiempo de ausentismo escolar

de nifias y ninos refugiados, idealmente para que no supere los tres meses tras su llegada.

69.Dependiendo del contexto, se puede contribuir con un apoyo adicional para ampliar las instalaciones
educativas (incluido el desarrollo en la primera infancia, capacitacion técnica o profesional) y capacidad do-
cente (incluido el apoyo, cuando sea pertinente, a las personas refugiadas y miembros de comunidades
de acogida que estan o podrian ser contratados como docentes, de conformidad con las leyes y politicas
nacionales). Las areas adicionales de apoyo incluyen esfuerzos para satisfacer las necesidades de educa-
cién especificas de las personas refugiadas (incluso a través de “escuelas seguras” y métodos alternativos
como la educacién en linea) y superar los obstaculos para su inscripcién y asistencia, incluso a través de
programas flexibles de aprendizaje certificado, especialmente para nifias, y también para personas con
discapacidad y trauma psicosocial. Se brindara apoyo para el desarrollo y la implementacién de planes
nacionales del sector educativo que incluyan a personas refugiadas. También se proporcionara apoyo
cuando sea necesario para facilitar el reconocimiento de la equivalencia de cualificaciones académicas,

profesionales y vocacionales.

Fuente: United Nations, 20185y

Aparte, las y los refugiados muchas veces son afectados por el trauma y el dolor, algo que, en el caso de ni-
fias y nifios puede impactar seriamente en la construccion y el desarrollo de su identidad personal (Essomba,
2017(50)). Por lo tanto, requieren de una educacion con fuerte componente emocional y afecto, que en ocasio-
nes escuelasy personal docente son incapaces de proporcionar. Las expectativas académicas de las nifias y los
ninos refugiados y de sus familias no siempre son cubiertas debido a las circunstancias del proceso de asilo
(Essomba, 2017s0)). El caso de las y los menores no acompafiados conlleva mas complejidades por la separa-
ciéon de la familia.
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Cuadro 2.4. Personas menores no acompanadas

Una o un menor no acompafiado es una persona con menos de 18 afios de edad que llega al territo-
rio de un pafs sin ser acompafiado por una o un adulto responsable, o un menor abandonado luego
del ingreso al territorio de un pais (UNHCR, 1997s¢)). En 2017, hubo 31,300 solicitudes de menores no
acompafiados en los paises (europeos) de la OCDE. El17% de la suma total de las y los menores carecia
de acompafante (véase figura 2.4). Entre las y los menores solicitantes de asilo, el porcentaje de no
acompafiadas o acompafiados fue de menos de la mitad en todos los paises de la OCDE durante 2017
(Eurostat, 2018,¢)).

Figura 2.4. Distribucion segiin estatus de personas menores solicitantes de asilo
en paises seleccionados por la OCDE, 2017

B No acompafiados(as) = Acompanados(as)
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Nota: Los paises estan en descendente segtn el porcentaje de menores no acompafadas o acompafiados entre las y los
menores de edad solicitantes de asilo.
Fuente: Adaptacién de Eurostat, Solicitantes de asilo considerados menores no acompafiadas o acompafiados por ciuda-

danfa, edad y sexo. Datos anuales, http://appsso.eurostateceuropa.eu/nui/showdo’dataset=migr asyunaa&lang=en (con-

sultado el 7 de diciembre de 2018); y Solicitantes de asilo y solicitantes primerizos por ciudadania, edad y sexo. Datos actua-

lizados anualmente, http://appsso.eurostatec.europa.eu/nui/showdo?dataset=migr_asyappctza&lang=en (consultado el 7

de diciembre de 2018).
Las dificultades de las y los menores no acompafiados difieren de las de ninas y nifios refugiados que

viajan con sus padres. Proporcionarles acceso a la educacién y ofrecerles mayor apoyo puede ayudar
a su integracién satisfactoria en el sistema educativo del pafs de acogida. Sin embargo, un porcentaje
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significativo de menores no acompafiadas o acompafnados en muchos pafses de la OCDE experimen-
tan graves dificultades no solo para obtener acceso a la educacién, sino también para recibir servicios
basicosy en consecuencia pueden ser especialmente vulnerables a padecer una formacién académica
deficiente y bajos niveles de bienestar social, emocional y motivacional (OECD, 2018(s7).

El principal reto para los sistemas educativos de los paises de acogida es la matriculacion escolar expe-
dita de las ninasy los nifios no acompafiados. Muchos de estos ninos han pasado mucho tiempo fuera
de la escuela y mayores retrasos en su escolarizacion resultan una extension inttil de su exclusion
académica. Aunque los paises de la Unién Europea tienen que asegurar a nifias y ninos solicitantes de
asilo el acceso a la educacion dentro de los primeros tres meses de su arribo, frecuentemente hay re-
trasos. Estos retrasos ocurren por dos motivos. Primero, por los largos periodos que muchos menores
no acompafiadas o acompafiados deben pasar en los centros de acogida, donde solo se proporciona
educacion informal por organizaciones no gubernamentales y voluntarios (European Union Agency
for Fundamental Rights, 2016(ss)). El segundo motivo es que cuando dejan los centros de acogida para
trasladarse a alguna casa de atencion, la cantidad de lugares disponibles y los procedimientos reque-
ridos pueden retrasar varios meses la matriculacién escolar.

Sumado a esto, algunos paises cuentan con restricciones de edad que pueden dificultar especialmen-
te laescolarizacién de las nifiasy los nifios no acompanados. La matriculacion escolar oportunaresulta
esencial, pero las y los menores no acompafiados también requieren de mas apoyos para garantizar
su integracion exitosa a la escuela. No acostumbran a estar familiarizados con el sistema educativo y
muchos de ellos apenas tienen un conocimiento limitado del idioma de ensefianza. La mayorfa de las
ylos menores no acompanados han vivido experiencias traumaticas durante su viaje. En general, estas
ninasy nifios enfrentan mayores obstaculos para prosperar en la escuela (OECD, 2018(57)).

Muchas y muchos menores no acompanados llegan ya crecidos y no pueden integrarse facilmente
al sistema educativo siendo mas pequefios. La investigacién indica que aun cuando ellas y ellos tar-
dan aproximadamente dos afos en adquirir capacidades de lenguaje comunicativo, pueden demorar
hasta siete afios en desarrollar el lenguaje académico que se usa en ambientes escolares (Cummins,
1979591). A los 16 0 17 afnos (edad en que muchas de las y los menores no acompafiados llegan a su
destino) las y los estudiantes en la mayoria de los paises de acogida estan cerca de concluir o ya con-
cluyeron su educaciéon de nivel medio superior. Las y los menores que llegan tienen poco tiempo para
aprender el idioma del pais de acogida y asimilar nueva informacién antes de poder someterse a exa-
menes de relevancia que determinan su elegibilidad para proseguir sus estudios (OECD, 201840j). En
algunos casos, las y los menores no acompanados entran al sistema de carreras técnicas en lugar de la
escuela (si son elegibles). Esta elegibilidad puede quedar a expensas de que las personas solicitantes
de asilo reciban permiso para trabajar tras un periodo de transicion.

Las y los menores no acompafiados con frecuencia desaparecen al marcharse del pais o aceptar empleo
(informal) (Lansstyrelsen, 2016(y). Su interés en trabajar lo antes posible es reforzado por el hecho de
gue quienes tienen permisos de residencia inestables pueden permanecer en el pais de acogida mientras
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tengan empleo. Presenta mayores desafios que las y los menores no acompanados en algunos paises
pierden el derecho a los apoyos para la integracién cuando alcanzan la mayoria de edad y pierden la
proteccién del Estado. Los planes de estudios con objetivos especificos, combinados con un lenguaje
flexible de soporte y orientacion civica, podrian ayudar en su adaptacion al nuevo ambiente escolary
sus exigencias. Idealmente, ese tipo de esquemas también conlleva trabajadores de casos especificos.
Ellos acompanan a lasy los menores a través de su educacion, dotandolos de capacitacion y periodos
de practica que faciliten su transicién al empleo (OECD, 2016y,)).

Politicasy practicas

En Estados Unidos, el programa de Menores Refugiados No Acompanados (URM), un esquema esta-
ble de integracion, ayuda a que las y los menores refugiados no acompafnados desarrollen las aptitu-
des necesarias para convertirse en adultos empoderados social y econémicamente (www.acfhhs.gov/
orr/programs/urm/about). Este esquema ofrece una gestion intensiva de los casos por medio de tra-
bajadorasy trabajadores sociales, apoyo en estudios, clases de inglés, asesoria profesional y didactica,
cuidado de la salud mental y apoyo para la integracion social.

En otros paises, se han desarrollado una variedad de proyectos esperanzadores para atender la proble-
matica de integracion tan particular que enfrentan lasy los menores no acompafiados. Un ejemplo de
intervencion exitosa es “SchlaU-Schule” en Minich (www.schlau-schule.de/). Permite que menores no
acompanadas o acompafiados y jévenes de 16 a 21 afios reciban certificados de secundaria por medio
de clases personalizadas en un contexto de escolaridad. El esquema también ofrece seguimiento des-
pués de los estudios hasta la incorporacion a la educacion reglamentada (OECD, 2016p.)).

2.4. Educacion e integracion de personas refugiadas

La investigacion sobre nifias y nifios refugiados es menor que el vasto material disponible en investigaciones
sobre nifas y nifios inmigrantes. Esto se debe al hecho de que los primeros pocas veces son un objetivo de
censos nacionales o internacionales como el del Programa Internacional de Evaluacion de los Alumnos (PISA)
que posibiliten las comparaciones entre nifas y nifios procedentes de los mismos grupos de refugiados en
distintos paises. Estas diferenciasy el vacio en investigacion dificultan una respuesta definitiva sobre cuantas
ninasy nifios refugiados asisten a la escuela en cada pais (Crul, 2016().

Las investigaciones sobre nifias y ninos inmigrantes generalmente distinguen entre los nacidos en el pais de
inmigracion de sus padres y los que Ilegan en edad de educacién obligatoria. Estas distinciones entre personas
refugiadas podrian ayudar a explicar las variaciones entre ambos grupos y al interior de cada uno (Bloch et al.
2015(44; Crul, Schneidery Lelie, 20124,); Heath y Binbaum, 20073); Holdaway, Crul y Roberts, 200944)).

Aunque se conducen estudios sobre el actual flujo de grupos de personas refugiadas, existen otros en torno a
los flujos de grupos de refugiadas y refugiados anteriores en la Europa de los afios noventa, cuando personas

Educacion para refugiadas y refugiados: modelos y practicas de integracién en paises de la OCDE



34 |

huyeron de Afganistan, Iran, Irak, Somaliay la ex Yugoslavia. También se dispone de una gran variedad de ma-
terial sobre integracion de personas refugiadas al sistema escolar en Australia (Matthews, 200845)), Canada
(Wilkinson, 20024 y Estados Unidos (McBrien, 2005, se ocupan principalmente de refugiadas y refugia-
dos reasentados.

Es muy comuin que alasy los estudiantes refugiados se les trate como un grupo homogéneo, lo cual haimpedi-
do el estudio a detalle de los factores premigratorios y posmigratorios (McBrien, 2005(41). Estos son relevantes
para entender las necesidades especificas de los estudiantes refugiados y para desarrollar el soporte educativo
apropiado (Rutter, 2006py). Los refugiados que Ilegan a distintos paises de la OCDE en muchos casos traen una
variedad de trasfondos y circunstancias nacionales, culturales, linglisticos, étnicos y raciales, esto incluye las
experiencias educativas en otros pafses de asilo (Sidhu y Taylor, 2009,;; Matthews, 2008¢5). Aln dentro del
mismo pais de acogida los individuos de diferentes regiones pueden presentar distintas necesidades didacticas.

Las y los refugiados responderan a la escuela y a su nuevo ambiente de manera distinta segtn la diversidad
de factores individuales y contextuales; esto abarca pafs de origen, raza, etnicidad, religion, cultura y ante-
cedentes socioeconémicos y educativos anteriores a la migracién. Otros factores de relevancia son la edad al
momento de partir, migraciény reasentamiento, rasgos de personalidad y el nivel de apoyo familiary sustento
(Kaprielian-Churchill, 1986s)).

Puesto que lasy los refugiados son un grupo heterogéneo con diferentes aptitudes, experiencias y trasfondos,
scomo pueden paises y sistemas educativos integrarlos eficazmente? La integracion se considera un proceso
bilateral de adaptacion tanto para la o el recién llegado como para la sociedad de acogida (Kallen, 1995)). Las

personas recién llegadas realizan algunos ajustes para lograr una integracién satisfactoria; la sociedad de aco-
gida por su parte también Ileva a cabo cambios para recibirlos. La educacion en integracién debe entenderse
como “una manera dindmica de responder positivamente a la diversidad de los alumnos y de ver las diferen-
cias individuales no como problemas, sino como oportunidades para enriquecer el aprendizaje” (UNESCO,

2005, P. 1270)).-

No existe mejor modelo de integracion. La mayoria de los paises mezclan elementos, practicas y experiencias
inspiradas o importadas por este o aquel gran modelo. Es tanta la variedad de experiencias que muchas veces
adquiere el aspecto de una coleccion de retazos remendados (Krasteva, 2013;,3; Freeman, 2004,)). El tercery
el cuarto capitulo analizaran cuéles son las necesidades fundamentales de las nifias y los nifos refugiados y
los factores de integracion educativa que surgen al revisar la literatura sobre el temay qué practicas y politicas
pueden adoptar pafsesy sistemas educativos para integrar a las y los estudiantes refugiados.
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3. Integracion educativa

de personas refugiadas:

de las necesidades
fundamentales a los factores
para un modelo holistico

Este capitulo estudia las necesidades particulares de las nifias y los nifos refugiados y los factores que contri-
buyen a la relevancia de tales necesidades. Posteriormente propone un modelo holistico que conjunta necesi-
dades, factores y politicas para la integracién educativa de las personas refugiadas.

3.1. Necesidades de las ninas y los ninos refugiados

Este grupo de poblacion vulnerado tiene diversas necesidades de aprendizaje, sociales y emocionales que
deben seratendidas antes de una buena integracion. Esto implica educacién, seguridad, comunicacion, perte-
nencia e identidad como medios para superar la pérdiday el trauma.

3.1.1. Necesidad de aprendizaje del idioma del pais de acogida y desarrollo del idio-
ma natal

Las nifas y los nifios refugiados requieren de apoyo para el desarrollo tanto del idioma del pais de acogida
(digamos, el inglés como idioma adicional) como de su idioma natal (Candappa, 2000p5;; Rutter y Stanton,
2001p4); Jones y Rutter, 1998;5). Muchas nifias y nifios refugiados dan importancia al aprendizaje del idioma
del pais de acogida como condicién para su futuro éxito en el nuevo territorio (Pryor, 2001¢). No obstante,
las aptitudes linglisticas pueden variar significativamente dependiendo de distintos factores. Por ejemplo,
“los nifos pueden ser competentes en inglés hablado y coloquial, pero tener un inglés notablemente menos
destacado en la academia” (McBrien, 2005, p. 342141). Algunos niflos y nifas son colocadas en clases de educa-
cién especial y otras con grandes aptitudes en areas académicas inferiores (Suarez-Orozco, M., 19897). Por lo
tanto, las ninasy los nifos refugiados también necesitan ganar competencia en el idioma docente para lograr
destacar en la escuela. Esto puede tardar al menos de cuatro a cinco afios (Clifford, Rhodes y Paxton, 2013s)).

Aparte delidioma del pais de acogida, las nifias y los nifios refugiados también necesitan desarrollar suidioma
natal. Esto puede tener un efecto positivo no solo en su aprendizaje del idioma del pais de acogida, sino igual-

mente en el sentido de pertenencia a su comunidad (European Comission, 20154); Espinosa, 2013s05; Slavin et
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al., 2011gy)). Con el fin de preservar la competencia en su idioma natal, es importante que las nifias y los nifios
mantengan interaccion frecuente con sus parientes en el mismo idioma (sobre temas exponencialmente com-
plejos), instruccion continua en este idiomay exposicién a actitudes positivas de las personas mayores para la
conservacion de lalengua (Ball, 2011(g,3; McBrien, 2011s3).

3.1.2. Necesidad de superar la escolaridad interrumpida o la educacion limitada

Las nifias y los nifios refugiados han experimentado interrupcion en sus estudios o su experiencia acadé-
mica es muy limitada (Rutter y Stanton, 2001p,; Bloch et al., 2015,4;; Crul, 2016(5,;; Essomba, 20171s0)). Aqui
se incluye la necesidad de dominar un nuevo idioma, adquirir habilidades lingiisticas y reducir los vacios de
conocimiento en distintas materias académicas (Birman y Tran, 2017s4;). Un reto académico méas concreto es
el manejo de material académico en el aula (Cassity y Gow, 20055)) 0 abordar conceptos y referencias poco
conocidos (Dooley, 2009g4)). Es muy probable que las nifasy los nifios refugiados muestren un nivel de aptitu-
des mas bajo que el de lasy los nacionales; eso los hace mas susceptibles de ser excluidos y afecta su potencial
de integracién al mercado laboral y a la sociedad (OECD, 2019p); OECD, 2016,)). Si no reciben educacion inten-
siva, también es mas probable que las y los estudiantes refugiados con pocas aptitudes deserten de la escuela
y terminen en empleos poco demandantes e inestables (OECD, 2016,); OECD, 2016y35). De ahi que haya una
fuerte necesidad de sobreponerse a las interrupciones de escolaridad y a la educaciéon limitada para igualar el
nivel de sus companeros y compafieras.

3.1.3. Necesidad de ajuste al nuevo sistema educativo

Las nifias y los nifios refugiados también necesitan ajustarse a un nuevo sistema educativo y a una nueva cul-
tura (Hamilton, 2004 sg;; Marland, 1998s¢;; Anderson et al., 200440); Clark-Kasimu, 2015(e1)). Por ejemplo, las
normas de conducta escolary el concepto ideal de una o un estudiante pueden ser distintos a los del pais de
proveniencia (Alsleben, 2006/y,;; Miller, Mitchell y Brown, 2005(¢3)). En esta necesidad de ajuste también en-
tran los obstaculos que los mismos padres y madres de personas refugiadas experimentan en su adaptacién
ala cultura del nuevo sistema de estudios (Ruttery Stanton, 2001()).

3.1.4. Necesidad de comunicacion con las demas personas

La comunicacién manifiesta aspectos importantes de una cultura. Pero el desplazamiento forzado cambia la
capacidad comunicativa de nifias y nifios. Encuentran dificultades para hacerse entender, son incapaces de
expresar apropiadamente sus necesidades y hay otras personas que no logran entender o interpretar sus men-
sajes. Esto repercute fuertemente en su sentido de pertenencia (Baker, 19904).

Tener una comunicacién productiva se considera el primer gran paso previo a la instruccién académica de las
y los estudiantes refugiados (Szente y Hoot, 201155)) Y a dar respuesta a sus necesidades sociales y emociona-
les. Las personas refugiadas necesitan de una firme base lingtiistica comdn para comunicarse (Szente y Hoot,
20711(g5)). Por ejemplo, los signos lingliisticos basicos pueden ser usados desde las primeras etapas hasta llegar
paulatinamente a la comunicacién verbal.
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3.1.5. Necesidad de relacion y sentido de pertenencia

Nifias y ninos refugiados también pueden experimentar una intensa necesidad de relacionarse con las demas
personasy de sentir que ocupan un lugar en la nueva comunidad y en la escuela. Las y los jévenes refugiados
son separados de sus companeros nacionales y se les requiere que entablen nuevas amistades en el pais de
acogida. A esto se suma que debido a las diferencias (digamos, culturales), puedan sentir aislamiento y tener
mayores dificultades para desarrollar un sentido de pertenencia (Nakeyar, Essesy Reid, 201714¢)). La pérdida de
amistades y la creacion de nuevas resulta excepcionalmente complicada para nifias, nifios y jévenes refugia-
dos (Correa-Velez, Gifford y McMichael, 201115; Sleijpen et al., 2016(457) y puede convertirse en un importante
obstaculo para su integracién (Correa-Velez, Gifford y McMichael, 2015(4)).

Las relaciones de capital social implican lazos fuertes con familia, amistades cercanasy parientes. Lasy los refu-
giados se identifican poderosamente con las relaciones de capital social que son reflejo de su comunidad. Las
personas refugiadas pueden mantener lazos con la familia inmediata, pero necesitan desarrollar relaciones
mas libres con otros miembros de su cultura, de suvecindarioy de la sociedad (Fielding y Anderson, 2008p00)).

3.1.6. Necesidad de una identidad personal bien desarrollada

Las nifasy los nifios refugiados necesitan unaidentidad personal fuerte. Esto implica moverse entre la cultura
natalyladeacogida. Lalucha de este grupo de poblacién vulnerado por encontrar el equilibrio correcto puede
entorpecer su ajuste al nuevo pais (Nakeyar, Esses y Reid, 20170¢)).

Construccién y reconstruccion de la identidad juegan un rol importante en la integracion de estudiantes re-
fugiadas y refugiados a escuelas y sociedades. Las escuelas son espacios de socializacion y por lo mismo son
responsables de ayudar a que lasy los estudiantes refugiados comprendan el nuevo pafsy se vuelvan parte de
él (Kaprielian-Churchill, 1996(sg)).

Ahora bien, la adaptacion a la sociedad no significa que valores, lengua, conceptos e historia natales del es-
tudiantado deban menospreciarse. Las y los estudiantes refugiados y sus padres quiza quieran sentir que el
personal docente y companeros entienden y aprecian el valor de su vida anterior y de su herencia (Kaprie-
lian-Churchill, 1996(g). La investigacion muestra que una actitud respetuosa, que combine su cultura natal
con laculturasocial es eficaz para laadaptaciony el proceso de aprendizaje. Tener familiasy escuelas dispues-
tas a una herencia de doble via que coadyuve a que nifas y ninos conserven una sélida esencia natal y que se
abran a la sociedad de acogida sin una sensacion de aislamiento requiere de tolerancia en casay en la escuela
(Kaprielian-Churchill, 1996s)).

3.1.7. Necesidad de sentir seguridad
Muchas nifias y nifios refugiados han vivido guerras, conflictos y ambientes inseguros, por lo que necesitan
sentir seguridad en un nuevo pafs. Las escuelas pueden ser un elemento de estabilizacién en las agitadas vidas

de lasy los refugiados jévenes (Matthews, 2008s; Downey, 2007101; Jeffery, 2004p0,). Brindan espacios se-
y ) [6s] Y, [101] Y, [102]
guros para nuevos encuentros, interacciones y oportunidades de aprendizaje.
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No obstante, las nifias y los nifios refugiados también pueden sufrir discriminacién y abuso en las escuelas de
los paises de acogida. Esto también puede ser considerado una preocupacion de seguridad si las personas re-
fugiadas sienten que no son bien recibidas ni estan protegidas en el nuevo pais (Nakeyar, Essesy Reid, 2017(0¢;
Correa-Velez, Gifford y McMichael, 2015(4q)). Por ejemplo, un estudio canadiense entre nifos y jovenes refugia-
dos encontrd que 86% de los jovenes refugiados (de 12 a 21 afos) vivieron algln tipo de abuso, como provo-
caciones, exclusion social, agresiones fisicas, trato injusto, insultos raciales y denigracién intelectual (Wesley
Urban Ministries, 2014p03)).

3.1.8. Necesidad de sobrellevar separacion, pérdida y/o trauma

Con frecuencia, ninasy nifios refugiados han vivido pérdidas como la de su patria, sus posesiones, sus amista-
desy, enalgunos casos, también a uno o ambos padres o parientes (Athey y Ahearn, 1991104)). Algunos de ellas
yellos (sobre todo lasy los menores no acompanados) fueron separados de sus padresy del resto de su familia.
Las nifias y los nifios refugiados también pueden haber estado expuestos a numerosos eventos traumaticos e
incluso guerra (Carlson, Cacciatore y Kilmek, 2012n0¢; Enntholty Yule, 20060¢); Bates et al., 2005p07). Separa-
ciény pérdida mas tarde pueden ocasionar angustia, desesperacion y afliccion (Ressler, Boothby y Steinbock,
1988[108]).

Es posible que las personas refugiadas padezcan problemas emocionales y mentales, como trastorno de es-
trés postraumatico (TEPT), ansiedad, depresién o trastornos de conducta (Fazel y Stein, 2002y,). Esto puede
alterar profundamente sus vidas y sus posibilidades de integracion a las sociedades de acogida. La literatura
disponible también indica una elevada presencia de problemas de salud mental en nifias, nifios y jovenes
refugiados solicitantes de asilo debido a una serie de factores ligados a la migracién forzada (Nielsen et al.,
2008ph0¢3; Hjern, Angel y Jeppson, 19980); Montgomery, 2011y1). Depresién, ansiedad o trastornos del sue-
fio, combinados en muchos casos, se presentan con mayor frecuencia entre ninas, nifios refugiados que en la
poblacién general (Montgomery, 2011p1,3; Jacobsen, Demott y Heir, 201412); Bean et al., 2007p13). Las tasas de
TEPT son marcadamente mas elevadas que el promedio de la poblacion, especialmente entre las y los meno-
res no acompafiados (Jacobsen, Demotty Heir, 201412).

Estudios en los paises de la OCDE indican que los indices de TEPT van del 10 al 25% (Fazel, 20184). Ademas
del trauma por el desplazamiento, lasy los estudiantes enfrentan muchos factores de riesgo en su nuevo am-
biente académico, entre ellos las falsas esperanzas de padres y madres en temas diddacticos, los estereotipos
y las bajas expectativas que colocan en ellas y ellos el personal docente, el abuso y la discriminacion de sus
condiscipulos. Estas experiencias pueden producir problemas de salud mental y conductas perjudiciales que
inhiben la ensefianzay el aprendizaje (Graham, Minhas y Paxton, 2016p:g; Iversen, Sveass y Morken, 2014pe).

3.2. Factores que determinan la relevancia de las necesidades

;Qué factores pueden satisfacer las necesidades académicas, sociales y emocionales de nifias y nifos refugia-
dos? Entre ellos hay caracteristicas individuales, interpersonalesy escolares que influyen en las necesidades de
las nifias y los nifios refugiados. Pero estos factores también repercuten en politicas y practicas de integracién.
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3.2.1. Factores individuales
Los factores individuales incluyen fluidez en el idioma, competencia en el idioma natal y salud fisica y mental.
Fluidez en el idioma (del pais de acogida)

La lengua es un factor que puede incentivar o entorpecer la integracion de las nifias y los ninos refugiados. Las
aptitudes lingtisticas son importantes no solo para el progreso escolar; también resultan esenciales para que
las y los estudiantes inmigrantes y refugiados desarrollen un sentido de pertenencia en la escuela.

Algunos estudios a pequefia escala han explorado especificamente el papel del lenguaje en el progreso de
distintos grupos de refugiadas y refugiados. Por ejemplo, un estudio tomé un programa de intervencién para
estudiantes iraquies con bajo rendimiento en la educacién elemental. El programa consistiaen un grupo inde-
pendiente con clases que duraban todo el dia en el que estrategias didacticas y materias fueron pensadas para
adaptarse a sus costumbres culturales, valores, creencias y expectativas (Nykiel-Herbert, 2010p7). Las leccio-
nes fueron en inglés, pero el programa alentaba el uso de los idiomas natales (kurdo y arabe) para cooperary
comunicarse mas facilmente con lasy los compafieros. Al final del afio, los resultados de evaluacion lingliistica
en lectura y escritura mostraron que el grupo de estudiantes participantes habia mejorado visiblemente en
inglés por encima del resto del estudiantado de lengua inglesa en la escuela (Nykiel-Herbert, 2010p:7).

Otro estudio analiz6 el Programa Piloto de Alfabetizacion en Transicién (PPAT) para personas refugiadas suda-
neses en las secundarias de Australia. Estos estudiantes tomaron clases en un Centro de Inglés Intensivo con
una tira de materias disefiada para integrar necesidades especificas de aprendizaje, cubrir vacios en aptitudes
y conocimiento y ensefiar ideas basicas en areas de aprendizaje fundamentales. Las estrategias docentes se
concentraron en necesidades idiomaticas y lingliisticas, y educacién especial. El programa también ofrecia a
lasy los estudiantes mucho apoyo terapéutico pues varios refugiados sudaneses sufrian de efectos postrauma-
ticos (Cranitch, 2010p1g)).

Ala par de aulas méas pequenas, las y los refugiados sudaneses fueron apoyados por un auxiliar sudanés que
funcioné como modelo a seguiry sirvié de puente lingtistico y cultural entre el alumnado, el personal docente
y madresy padres. Lasy los estudiantes participantes también tuvieron constante acceso individual a orienta-
dores (Cranitch, 2010mg)). La investigacién descubrié que las y los estudiantes realizaban avances importantes
en el desarrollo de su idioma medido conforme la escala de Inglés como Segunda Lengua (ISL). Debido a los
antecedentes culturales de estudiantes con fuerte tradicién oral, sus avances en esta area eran mas destacados
que en lectura y escritura. El estudiantado tenia excelentes cualidades para escuchar y una memoria auditiva
bien desarrollada (Cranitch, 2010p.g)).

Fluidez en el idioma natal

Ademaés de aprender el idioma del pais de acogida, el desarrollo de las capacidades natales de las y los estu-
diantes resulta benéfico porque puede coadyuvar a que “aprendan el idioma en que se les ensefiay estimulen
su desarrollo en todas las areas” (Eurydice, 2009, p. 51p19)). Varias y varios investigadores han demostrado que

la educacién en idioma natal puede producir un incremento en el desarrollo cognitivo y el aprendizaje del
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segundo idioma, apoyos importantes para la educacion de estudiantes migrantes y refugiados (Benson y Ko-
sonen, 2013px,05; Dolson 'y Mayer, 1992(1,,j; Bilhmanny Trudell, 200823, IDRC, 19971,5); Ball, 2011(s,)). Adicional-
mente, la percepcién que tiene la comunidad de acogida tiene de suidioma natal puede contribuir a fortalecer
la autoestimay la identidad de las y los estudiantes y de sus familias (European Comission, 2015¢;; Eurydice,
2009mg)).-

Salud fisica y mental

Las ninas y los ninos refugiados pueden sufrir de mala salud fisica debido a su desplazamiento forzado y al
ambiente posterior a la migracion. Los problemas sanitarios especificos que enfrentan son cobertura en va-
cunacién (usualmente incompleta), deficiencias nutricionales (de hierro, por ejemplo, anemia), problemas
de crecimiento y desarrollo, salud dental deficiente y muy frecuentemente enfermedades contagiosas como
la tuberculosis, hepatitis B e infecciones parasitarias (Woodland, et al., 2010p,4; McGillivray, et al., 2007p,,
Davidson, et al., 2004.¢); Fazel y Stein, 2002(4)).

También pueden padecer de mala salud mental. Dos grupos de factores tienen una importancia esencial para
entender los elementos que definen la salud mental de una o un nifio refugiado, asi como si es sujeto de inter-
vencion: exposicion a eventos traumaticos en el pasado o en la actualidad, y las complejidades que se afrontan
en el ambiente posmigratorio como lidiar con escuela, discriminacion y reconfiguracion de la vida familiar
(Fazely Betancourt, 2018p27).

Las exposiciones previas a experiencias potencialmente traumaticas interactlan con el ambiente posmigra-
torio ya sea para empeorar o disminuir el riesgo de trastorno de estrés postraumatico (PTSD) (Montgomery,
20N pm; Bean, et al., 2007x,5); Veryliet, et al., 2014p,¢)). Estudios transversales de personas refugiadas tanto
adultas como menores confirman los efectos negativos prolongados que la exposicidén a eventos traumaticos
premigratoriosy a presiones posmigratorias pueden causar hasta mas de una década después de la migracion
(Tam, Houlihan y Melendez-Torres, 2017p505; Bogic, et al., 2012p5y; Beiser, 2009 ps,3; Carlsson, et al. 2006p53)).

3.2.2. Factores interpersonales

Los factores interpersonales incluyen vinculos con nifiasy nifios con caracteristicas semejantes, asi como con la
familiay los soportes sociales de las nifias y los nifios refugiados.

Amistades (vinculos con los pares)

Numerosos estudios identificaron comunidad, familia, amigos y familia como factores destacados a tomar en
cuenta para el mejoramiento del bienestar de nifias, ninos y jovenes, asi como para fomentar su adaptacion al
pais de acogida (Sleijpen, et al., 20164g); Francis y Yan, 2016p34); Rossiter, et al., 2015p55). El apoyo elevado de los
iguales fue asociado con un mejor funcionamiento psicolégico (Berhold, 2000p4); Kovacev, 2004p57).

Algunos estudios sobre jovenes refugiados de Bosnia en Suecia muestran que las barreras de idioma evitaron
que dichos jévenes hablaran con las y los estudiantes suecos mas alla de cosas como la ropay el clima. Las y
a, en la cafeterfa, en el patio y fuera de la escuela.

los alumnos bosnios en general convivian entre si, en el au
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Tenfan la impresién de ser inferiores linglisticamente, lo que ocasionalmente se convertia en vergiienza cul-
tural frente a personas jovenes suecas, lo que impactaba negativamente sus relaciones con estos estudiantes
(Bunar, 2001p5g). Los estudios también muestran que en la construccion de relaciones no importaba si se asis-
tfa a una escuela con mayoria de estudiantes cuyo idioma natal era el sueco o a una escuela con mayoria inmi-
grante. Mas aun, lasy los jévenes bosnios expresaron una fuerte sensacién de que jamas serian aceptados por
las personas suecas, independientemente de cuanto se esforzaran o lucharan por lograrlo (Bunar, 2007p3g)).

Otrasy otros estudiantes resaltan laimportancia que tiene para las personas refugiadas el construir relaciones de
amistady la pertenencia a una comunidad. Las y los amigos co-étnicos en particular tienen experiencias com-
partidas, ofrecen apoyo cultural, asi como valores académicos y sociales positivos. Sin embargo, las amistades

interétnicas representan un desafio. Por ejemplo, en escuelas grandes, las amistades sélidas (de estudiantes na-
cionales) por motivos de historia compartida y falta de estructuras escolares que apoyen las nuevas amistades

pueden constituirse en barreras de integracion social (Wilson-Forsberg, 2012(134)).

Respaldo familiar y redes de apoyo social

El apego a por lo menos uno de los padres, la percepcidén de un apoyo fuerte de madres y padres, la vigilancia
cercana de los mismos, el respaldo familiary la estabilidad se asocian con la reduccién de problemas psicolé-
gicos (Fazel, et al., 2012p407) y son coadyuvantes a la integracion escolar de las nifias y los nifios refugiados y a
mejorar sus logros académicos y su bienestar (Carlson, Cacciatore y Klimek, 2012p05; Wang, 2002p41; Weine,
2008p4,7). Las nifias y los nifos refugiados también aumentan sus probabilidades de integracién escolar si
provienen de culturas que conceden gran valor a los estudios y de padres y familias que apoyan el aprendizaje
(Pieloch, McCulloughy Marks, 2016p43; Goodman, 2004 44; Kohliy Mather, 2003p,¢). La investigacion muestra
que la presencia de redes de apoyo social, incluyendo a la familia ampliada (abuelas y abuelos, por ejemplo),
puede surtir efectos positivos en una familiay en la formacién de una nifa o nifio bajo circunstancias adversas
(Jack, 2000(146; Werner, 1991p47). Ademas del respaldo de los padres, de las madres y de la familia, una red de

soporte social saludable también se ha ligado al mejor ajuste a un ambiente nuevo (Suarez-Orozco, 2005q4g)).
3.2.3. Factores de escolaridad

Los factores de escolaridad incluyen ambiente de aprendizaje, interacciones profesorado-alumnado, compro-
miso escolar, evaluacién de nivel escolar, actividades extracurriculares e involucramiento de madres y padres
en la comunidad escolar.

Ambiente de aprendizaje

El ambiente de aprendizaje puede afectar seriamente la integracién escolar de las y los refugiados. Una escue-
lainclusiva puede ofrecer conjuntos de materias disefiadas para diferentes grupos de estudiantes y acomodar
distintas voces y perspectivas de modo que todas y todos los nifos se sientan aceptados y puedan contribuir

(Taylory Sidhu, 2012140).

Un estudio tomo en cuenta el efecto de la pedagogia culturalmente relevante en el rendimiento académico,
particularmente en la adquisicion de habilidades lingliisticas, con alumnasy alumnos que habian interrumpi-
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doelaprendizaje del inglés. Lasy los alumnos que empezaban a aprender inglés fueron repartidos en las aulas
conforme al orden de su registro, de tal suerte que las y los compafieros que ya se conocian o los parientes en
muchos casos fueron colocados en aulas distintas. El personal docente también crefa que esta separacién los
obligaria a interactuar con estudiantes nacionales y asi aprenderian inglés mas rapido, pero no sucedié asf
(Nykiel-Herbert, 2010p:7).

El estudio analizé un programa de intervencién para estudiantes refugiadasy refugiados de Irak que no sabian
inglésy que llegaron a la ciudad de Nueva York a finales de los afios ochenta. Contrario a las practicas habitua-
les de separacién co-étnica en la escuela, este programa colocé a los nifios iraquies en un aula comdn. Esto con
la intencion de permitirles experimentar un sentido de identidad grupal, demostrar iniciativa, asumir roles
de liderazgo y desarrollar su comportamiento social. No solo eso,

as materias fueron adaptadas a los antece-
dentes de lasy los alumnos y a sus experiencias actuales, asi como a sus conocimientos culturalesy a su pers-
pectiva. El estudio revela que estar rodeado de un ambiente de aprendizaje compatible con la cultura natal
puede mejorar los resultados académicosy el sentido de pertenencia de lasy los estudiantes (Nykiel-Herbert,
2010pm7; Bartlett, Mendenhall y Ghaffar-Kucher, 2017p50)).

Compromiso escolar

Los enfoques de educacion integral pueden brindar el apoyo que necesitan las y los estudiantes refugiados e
intensificar la preparacién para atender los desafios pre y posdesplazamiento (Rutter, 2006;; Hek, 2005p5:;
Sidhu y Taylor, 2009(;). Un ambiente donde sean bien recibidos puede producir un sentido de seguridad
y pertenencia que permita a las y los estudiantes formar nuevas relaciones y hacer nuevas amistades (Hek,
2005s1). Sinembargo, una politicaen la que lasy los estudiantes refugiados sean el objetivo especifico puede
estigmatizarlos, asi que es importante que no se les sefiale, sino que sean vistos como parte del entramado
multicultural de las escuelas (Arnoty Pinson, 2005(s,)) .

Los enfoques de escuela integral que involucran liderazgo escolar, ensefanza y personal de apoyo son fun-
damentales para lograr equidad en la educacion de estudiantes con experiencia como refugiados (Pugh,
Every and Hatampss). Los lideres escolares juegan un papel importante en la integracion de estudiantes re-
fugiados (Sidhu and Taylor, 2009(471). Son particularmente tiles cuando se promueven imagenes positivas
de los estudiantes refugiados dentro de la escuelay la comunidad del lugar (Artnot and Pinson, 2005p;s,)).

Para satisfacer todas las necesidades del estudiantado refugiado es importante un mejor entendimiento de
su experiencia educativa como refugiadas y refugiados antes del reasentamiento (Hattam y Every, 2010ps4).
Las escuelas desempefan un papel significativo en la creacién de ambientes respetuosos y cordiales donde
las propuestas holisticas de inclusién se puedan fomentar y desarrollar (Keddie, 2010ps5; Matthews, 2008 45)).
En consecuencia, lasy los educadores necesitan entender a las exalumnas y exalumnos refugiados conforme a
sus complejas historias individuales y escuchar sus relatos de esperanza y resiliencia. Este tipo de estrategias
pueden auxiliara que lasy los educadores tengan una mejor comprensién de los apoyos necesarios para que las
y los estudiantes refugiados se ajusten social y académicamente al nuevo ambiente (Uptin, Wrighty Harwood,
2016p5¢). Existen muchas maneras de otorgar reconocimiento y valor a este grupo vulnerado. Esto puede darse,
por ejemplo, manifestando aprecio por la variedad de idiomas que la o el estudiante habla, por el equipo de
fltbol que apoyay por los videos musicales que escucha en suidioma natal (Uptin, Wrighty Harwood, 2016p:).
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Interacciones profesorado-alumnado

La participacion del personal docente puede ser importante para fortalecer los sentimientos de vinculacion
con las escuelas, debido a que si crean ambientes propicios e incluyentes en el aula pueden responder a las
necesidades de educacidn, pertenenciay seguridad que tienen lasy los estudiantes. Todos los esfuerzos porin-
tegrar a nifias y nifios con un antecedente migrante o refugiado dependen de un profesorado calificado y bien
informado que contemple la diversidad de sus poblaciones estudiantiles en sus estrategias didacticas y asf
coopere al avance de todas y todos sus estudiantes. Generalmente las maestras y los maestros no estan bien
preparados en materia de estrategias pedagodgicas para la ensefianza de una segunda lengua ni para recono-
ceryayudara nifias y ninos en proceso de superar los efectos traumaticos de su inmigracién (OECD, 2015psy)).

En concreto, a las maestras y los maestros puede costarles entender los limites para el compromiso que generan
las interrupciones a la escolaridad en el pasado (King y Owen, 2015psg)), asi como las constantes responsabilida-
des que pesan sobre jovenes refugiados (Earnest, et al., 2015pse)). Las 'y

0S nuevos maestros pocas veces reciben
la preparacion universitaria en educacién multicultural pertinente que al ejercer les permita recurrir a practicas
inclusivas para unadiversidad de aulas (Forrest, Leany Dunn, 2016¢0); Walton, et al., 2016:; Watkins, Leany No-
ble, 2015p627). El personal docente puede delegar la responsabilidad del aprendizaje de las nifias y los nifios inmi-
grantes o de otras minorias en lasy los estudiantes y sus familias, y colocar bajas expectativas en la capacidad de
estos pupilos (Hatoss, O'Neil y Eacersall, 2012p¢5) 0 en su éxito a futuro (Keddie, 2012p64; Pecek, Cuky Lesar, 2008p¢g).

Los maestros pueden percibiralasylos estudiantes refugiados como diferentes, y que esto afecte sus practicas
y expectativas de ensefianza. Un estudio de tres escuelas distintas en Estocolmo mostré que maestras y maes-
tros trataban, hablaban y distinguian a nifias y nifios estudiantes inmigrantes y refugiados de modo distinto.
Las y los docentes sentian que parte de los antecedentes culturales de las y los estudiantes en lo referente a
relaciones y contextos era una carga a futuro. Para que tuvieran en la sociedad sueca condiciones comparables
a las de sus condiscipulos nacionales, las maestras y los maestros pensaban que nifias y nifios inmigrantes y
refugiados debian centrarse en el estudio del idioma sueco (Bunar, 2010p¢¢).

Otro estudio realizado en la preparatoria Central City de Estados Unidos analizoé el tipo de practicas institu-
cionales que el personal docente usaba para identificar las necesidades de las y los estudiantes refugiados
en sus aulas. Cerca de 25% del alumnado fue clasificado como aprendices de lengua inglesa. Se identificaron
diversos obstaculos en la escuela para las y los estudiantes refugiados, como deficiencia en inglés como se-
gunda lengua, falta de personal de apoyo, carencia de un programa de capacitacion para maestras y maestros de
materias regulares y numerosas agendas que rivalizaban por la atencién docente (Roxas, 2010p67). Las maestras
y los maestros que participaron en el estudio individualizaron su respuesta a los obstaculos institucionales de
la escuela recurriendo a alguno de los tres lineamientos culturales:

Lanecesidad de proteccion: Muchas maestras y maestros sienten la necesidad de crear espacios seguros para
lasy los estudiantes refugiados y asi protegerlos de hostigamiento, peleas y exclusion social. El espacio se-
guro podia ser, por ejemplo, un aula especial para uso exclusivo de las y los alumnos refugiados. Pero esta
tactica puede marginarlos alin mas.

*  La necesidad de acreditacion: Las expectativas académicas de algunas y algunos maestros son distintas se-
glin si se trata de estudiantes refugiadas o refugiados o de estudiantes nacionales. Con frecuencia las y los
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estudiantes refugiados son calificados por su esfuerzo, no por sus logros académicos. La finalidad es sacar
aestudiantes refugiadas y refugiados de la escuela para que entren a un empleo. Esto, sin embargo, no ne-
cesariamente lasy los prepara para el mercado laboral local. Al calificarles por su esfuerzo y graduarlos con
poca fluidez en lengua inglesa, las maestras y los maestros pueden condenarlos a empleos mal pagados o
incluso al desempleo.

« Laintegracion como meta educativa. Muchas maestrasy maestros crefan importante la asimilacion rapida de
la cultura estadounidense. Si las y los refugiados aprendian a integrarse a esa sociedad y comprendian la
cultura, sus vidas marcharian mejor. Pero esta postura puede causar que las maestras y los maestros con-
sideren que las y los estudiantes con dificultades para aprender inglés poseen una capacidad académica
deficiente o una mala actitud (Roxas, 2010).

Evaluacion del nivel escolar

Nifias, nifos y jévenes refugiados generalmente creen que el sistema de colocacion en un nivel escolar no
evallla correctamente sus capacidades (Nakeyar, Esses y Reid, 20174¢)). La evaluacion linglistica y de otras ap-
titudes de las y los estudiantes refugiados puede servir para identificar las necesidades de cada uno y definir
objetivos didacticos. El apoyo idiomatico requiere de una valoracion justa de las capacidades lingisticas de
nifasy nifios (en suidioma natal y en el idioma académico) y de otras competencias al momento de incorpo-
rarse al sistema educativo y también a lo largo de su aprendizaje, pues es posible que algunas y algunos ninos
refugiados no muestren dificultades al principio de los estudios, pero paulatinamente se van atrasando por
falta de practica del idiomay de apoyo en casa. Una mala valoracion en la integracién al sistema escolar puede
tener un impacto negativo sobre las nifias y los nifios refugiados e inmigrantes porque es mas probable que
sean dirigidos a areas de educacién especial y baja capacidad (OECD, 2018(57)).

Ademas de laidentificacion de las y los refugiados, de una variedad en los procedimientos de evaluaciony de
una revaluacién continua, resultan esenciales otras intervenciones iniciales, entre ellas mecanismos de filtra-
cién para detectar discapacidades de aprendizaje y problemas psicoldgicos o emocionales. Al principio, lao el
maestro de aula puede implementar los filtros por medio de la observacion o de entrevistas con la o el alumno
y/o su familia. De ser necesario, a estas medidas informales deben seguir intervenciones mas formales de
personal profesional en psicologia, trabajo social y consultoria en grupos étnicos. Esto ayudaria a reducir la
probabilidad de que un bajo rendimiento escolar mas adelante pueda seratribuido a deficiencias en el idioma
o0 a falta de educacion formal (Kaprielian-Churchill, 1996s)). De lo contrario, las y los estudiantes refugiados
posiblemente deserten de la escuela por creer que tienen carencias académicas tan grandes que nunca igua-
laran a los estudiantes nativos.

Actividades extracurriculares

Las actividades extracurriculares traen muchos beneficios para cualquier estudiante y pueden resultar espe-
cialmente benéficas para estudiantes con discapacidades de aprendizaje y con entornos desfavorecidos. A
través de este tipo de actividades, estas y estos estudiantes pueden asumir roles de liderazgo y demostrar
talentos de maneras que son imposibles en el marco de un salén de clases tradicional. Las actividades extra-
curriculares también pueden permitir que las y los estudiantes conozcan y trabajen nuevas amistades con
compaferas y compafieros de contextos culturales y socioeconémicos distintos (Moody, 2007peg)).
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Una actividad después de la escuela que puede resultar especialmente benéfica para estudiantes refugiadasy
refugiados e inmigrantes es la deportiva. El ambiente en los deportes puede brindar oportunidades de igual-
dad y promover la equidad racial en las y los participantes; esto permite que las personas refugiadas e inmi-
grantes conserven su identidad cultural al mismo tiempo que se integran a la sociedad del pais de acogida. Al
participar en actividades de esparcimiento con las poblaciones nacionales, pueden aprender sobre costum-
bresy cultura locales, ademas de interactuar con sus iguales nacionales del pais (Makarovay Herzog, 2014p¢q)).
Esto, en correspondencia, puede mejorar la manera en que personas inmigrantes y refugiadas se relacionan
conlagente del paisy crean lazos sociales positivos. Los deportes también pueden proporcionar “un sentido de
propdsitoy direccion a los jévenes que estan recuperandose de traumas por su experiencia como refugiados o
por el impacto del racismo” (Dykes y Olliff, 2007, p. 1p70)). El deporte ofrece una oportunidad de relacion social
y una posibilidad de aprender y practicar el idioma para quienes no lo hablan; también puede promover la
armonia cultural y étnica, y fortalecer a las comunidades (Olliff, 2007p71).

Involucramiento de madres y padres en la comunidad escolar

Madres y padres participativos pueden desempefiar un papel importante que contribuya a la integracion de
lasy los estudiantes refugiados. No obstante, tal participacién puede conllevar serios dilemas por la diferencia
entre enfoques y posturas de las familias y del personal académico. Un estudio de Suecia concluyé que ma-
dresy padres muchas veces creen que a las escuelas suecas les falta disciplina en las aulas y que no ensefian
al alumnado respeto por personas mayores ni otras dinamicas de autoridad social. Muchos padres y madres
muy bien preparadas expresaron criticas a la lentitud en el proceso ensefianza, que en su opinién disminuia
las oportunidades de éxito para el futuro profesional de sus hijas e hijos. Todas estas diferencias pueden alejar
a personal docentey madresy padres de proveniencia migrante (Bunar, 2010ps¢)).

Otro estudio de Suecia analiz6 dos patrones de comunicacién distintos entre escuela, madres y padres en
areas multiculturales de Estocolmo. Esos patrones pueden variar dependiendo del contexto de los padres y
madresy de si existe confianza entre maestros y padres (Bunar, 2001p3g)).

Otros estudios de Australia muestran que las y los estudiantes refugiados a menudo tienen que zanjar dos
mundos al moverse entre paises y culturas distintas, y al moverse entre su casa y la escuela (Burridge, Bu-
chanan y Chodkiewicz, 2009p7,3; Sainsbury y Renzabo, 2011p75)). Las y los jovenes refugiados acaban siendo
intermediarios entre sus familias y la sociedad, algo que puede cargarlos de responsabilidades importantes
(Uptin, Wrighty Harwood, 2012p74)).

La fluidez en el idioma del pais de acogida y el nivel educativo de madres y padres refugiados tienen un efecto
considerable en su capacidad para apoyar la educacién de las y los hijos, aparte del tiempo disponible que
les dejen las responsabilidades laborales y familiares y de su comprension del sistema escolar (Sainsbuyr y
Renzaho, 2011p75; Jamal Al-deeny Windle, 2015p75). El respaldo comunitario puede ayudar a madresy padres
poco alfabetizados distribuyendo informacion oralmente en lugar de apoyarse exclusivamente en texto, y los
clubs para elaboracion de tareas pueden apoyar a las y los estudiantes cuando madres y padres carecen de la
capacidad (Cassity y Gow, 2006p76; McMichael, Gifford y Correa-Velez, 2011(7; Sainsbury y Renzaho, 201153).
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3.3. Modelo holistico para la integracion educativa de las perso-
nas refugiadas

Basados en la evidencia, las necesidades y los factores fundamentales que se han presentado en los capitulos
precedentes, esimportante la consideracién de un modelo holistico para la integracion educativa de las perso-
nas refugiadas, el cual reconozca las complejas necesidades de nifas y nifios refugiados (como sus necesida-
des didacticas, sociales y emocionales (Armory Pinson, 2005ps,; Sidhu y Taylor, 2009(67).

El modelo holistico (figura3.1.) describe las relaciones entre necesidades, factores, politicas e integracion edu-
cativa. Laintegracion educativa de las ninasy los nifios refugiados puede darse si se atienden todas (o al menos
la mayoria) de sus necesidades diddcticas, sociales y emocionales. Nifas y nifios refugiados necesitan apren-
derelidioma del pais de acogida y desarrollar su idioma natal, superar las interrupciones a su escolaridad o la
educacién limitada y ajustarse a un nuevo sistema educativo. También deben tener la capacidad para comu-
nicarse y desarrollar una identidad social sélida. Adicionalmente, las nifias y los nifios refugiados necesitan
sentir que estan segurosy que son capaces de sobrellevar la pérdida, la afliccion y también la separacién y/o los
traumas. Distintos factores individuales, interpersonales e institucionales (a nivel escolar) pueden determinar

el predominio de ciertas necesidades en nifias y nifios refugiados. Una variedad de politicas y practicas con

objetivos especificos puede modificar estos factores.

Figura 3.1. Modelo holistico para la integracién educativa de nifias y nifios refugiados
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Aunque los tres pilares de necesidades y los factores en el modelo holistico son semejantes a los del modelo
multidimensional para estudiantes inmigrantes (OECD, 2018s;)), cada pilar puede soportar un peso distinto.
Por ejemplo, el cuidado de las necesidades emocionales de las nifias y los nifios refugiados puede estar en el
nlcleo del modelo, seguido por la respuesta a sus necesidades didacticas y sociales. Para las y los estudiantes
inmigrantes, si bien las tres son importantes, puede ser prioritario atender las necesidades didacticas, segui-
das de las necesidades sociales y las emocionales. De cualquier modo, la importancia relativa de cada factor

puede variar segln el contexto personal y educativo de cada nifia o nino refugiado.

La investigacion existente muestra que las escuelas identificadas con oferta de un modelo holistico pudieron
dar respuesta a las necesidades psicosociales y emocionales de sus estudiantes por medio de programas de
aptitudes para la vida, apoyo con prestaciones sociales, respaldo para la admisién, procesos prolongados de
introduccién y administracion de almuerzo y actividades escolares (Arnot y Pinson, 2005ps,; Pugh, Every y
Hattam, 2012p53). Un enfoque holistico también funciona con la colaboracién de otros actores importantes
para atender las multiples y complejas necesidades. Esto abarca trabajo social, instituciones de salud, organi-
zaciones comunitarias y otros servicios de apoyo (McBride, 2018p77).
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4. Politicas y practicas
en los paises de la OCDE

Con base en el modelo holistico propuesto en el tercer capitulo, esta seccion analiza las politicas y practicas
que los paises han implementado para responder a las distintas necesidades de las nifias y los nifios refugia-
dosy delinear los factores fundamentales para su integracién en la educacién. Debido a la gama de politicasy
practicas escolares existe una variedad de métodos con los que paisesy escuelas apoyan a lasy los estudiantes
refugiados. Este capitulo se centra en su integracién a la educacion basica.

4.1. Respuesta a las necesidades didacticas de las ninas y los ni-
nos refugiados

Respondera las necesidades didacticas de las y los estudiantes refugiados, particularmente dandoles acceso a
la educacién es una politica que preocupa a todos los paises de la OCDE. Esto puede incluir el brindarles apoyo
académico con personal docente y otros profesionales, ofrecerles respaldo en el aprendizaje idiomatico, eva-
luar sus aptitudes y lenguaje, y proveerles un ambiente escolar positivo (Szente y Hoot, 2011(55)).

4.1.1. Acceso a la educacion

Las escuelas son un elemento estabilizador en las vidas agitadas de las y los jovenes refugiados porque les
brindan apoyo y atienden problemas de socializacion, exclusion, salud mental y deficiencias en la formacion
académica (Matthews, 2008s5; Downey, 2007p01; Jeffery, 2004p0,5; Pastoor, 20164). Retirar las barreras a la
participaciony los logros permite que nifias y nifios experimenten el éxito y que desarrollen sus fortalezas con
resultados positivos a largo plazo (Mujits, et al., 2007p7g))

Si bien el acceso a la educacién es prioritario para nifias y nifios refugiados, esto no siempre esta garantizado
en los paises de la OCDE, asi sea antes o después de la edad de escolaridad obligatoria. Empezar la educacién
a edad temprana es fundamental porque las brechas en las primeras etapas de la educacién, sobre todo en
adquisicion de lenguaje, solo habran de magnificarse mas adelante si no se toman las medidas pertinentes
(Crul, 2016(s7). Como no siempre se da acceso a la educacién preescolar a nifias y nifios refugiados menores de
tres anos, esto puede limitar sus posibilidades de aprender el idiomay de integrarse al sistema escolar a corta
edad (OECD, 201857)).
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La mayoria de los paises de la OCDE ofrecen acceso a la educacion en escolaridad obligatoria (aunque no siem-
pre en los centros de recepcién), pero aparecen retos importantes a nivel preescolary una vez terminada la
escolaridad obligatoria (European Union Agency for Fundamental Rights, 2017p,.4). Por ejemplo, un estudio de
nueve paises sugiere que las respuestas a las necesidades de nifas y nifios pequefos entre refugiados y solici-
tantes de asilo ha sido “extraordinariamente débil”, dentroy fuera de los centros de recepcion (Park, Katsiafcas
y McHugh, 2018}17)).

Acceso a la educacion preescolar

Entre los principales retos en acceso a la educacion de la primera infancia estan los largos periodos de espera,
las barreras idiomaticas, las distancias que complican la accesibilidad, la orientacién insuficiente para las fa-
milias, la falta de informacién sobre oportunidades, los bajos subsidios para que las personas solicitantes de
asilo cubran gastos y el trato e integracién de las nifias y los nifios traumatizados (European Union Agency for
Fundamental Rights, 2017,4)). Aln asi, algunos paises han implementado politicas para la superacién de estas
barreras.

En Turquia, nifias y nifos sirios pueden recibir educacion de la primera infancia en escuelas puablicas, pero la
escasez de espacios y recursos ha llevado a que muchas organizaciones no gubernamentales (ONG) y agencias
internacionales ofrezcan estos servicios. En junio de 2017, iniciativas de UNICEF matricularon a 12,800 sirias y
sirios con edades de 3a 5anos. Algunas ONG (Mother Child Education Foundation, Support to Life, Mavi Kalem
Social Assistance y Solidarity, Yuva Foundation) brindan educacién docente, materiales educativos, visitas a
domicilio, apoyo psicosocial y mental, y actividades de aprendizaje y de recreacion (UNESCO, 2018 51).

Muchos paises han tenido éxito estableciendo alianzas y colaborando con numerosos actores de ONG locales.
En Bélgica, |a institucion piblica encargada del cuidado de la primera infancia en la Comunidad Flamenca
instal6 en la region de Flandes y en la capital Bruselas centros que ofrecen gran variedad de servicios para las
familias con hijas e hijos. La institucion coopera con la Agencia Federal Belga para la Recepcidn de Solicitantes
de Asiloy con la Cruz Roja, que gestiona los centros de recepcion (Park, Katsiaficas y McHugh, 2018).

En Luxemburgo se introdujeron modificaciones en agosto de 2017 con intencién de fortalecer la integracion
de lasy los estudiantes extranjeros recién llegados en el sistema de escolaridad obligatoria, esto por medio de
laampliacion del programa de educacion multilinglie para educacién de la primera infanciay proporcionando
vales de beneficencia para mitigar las desigualdadesy brindar un inicio equitativo a todas las nifias y todos los
ninos (OECD, 2018y,)).

Acceso a la educacion postobligatoria

Otro problema para el acceso a la educacion aparece una vez que lasy los adolescentes refugiados sobrepasan
la edad de escolaridad obligatoria porque pueden quedar excluidos de la escuela en el momento que mas
requieren de preparacién académica y linglistica (Cruel, 2016(5,7). De ser asi, su transicién hacia el mercado
laboral puede complicarse seriamente y afectar su integracién econémicay social en las sociedades de alberge
(Barslund, et al., 2017pgy; OECD, 2019p)).
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Muchos paises europeos reportan dificultades con la educacién de nifias y nifios que superan la edad de esco-
laridad obligatoria. Tales dificultades incluyen capacidades linglisticas insuficientes, obligar a las nifias y los
ninos a tomar clases con grupos de menoredady falta de programas que brinden acceso a capacitacion técnica
(European Union Agency for Fundamental Rights, 2017},4).

Unavez que lasy los estudiantes refugiados sobrepasan la edad de educacién obligatoria, sus oportunidades
para desarrollar aptitudes se limitany, en algunos paises, quedan casi exclusivamente limitadas a preparacion
técnicay oficios. En Helsinki, Finlandia, un “centro de aptitudes” que combina servicios de formacién técnica,
bolsa de trabajo y capacitacién linglistica se cre6 en 2016. Sus servicios van dirigidos principalmente a refu-
giadasy refugiados mayores de 17 afios e inmigrantes cuya competencia linglistica an esta por debajo de lo
necesario para emplearse o recibir preparacién técnica (Eurocities, 2017pg.1).

En Paises Bajos, la educacién es obligatoria de los 5 a los 16 anos. Después, aguellos que no hayan obtenido su
certificado deben continuar su educacién uno o dos dias por semana durante uno o dos anos (Center for the
Study of Democracy, 2012p,)).

En Austria, con el fin de reducir el nimero de personas jovenes sin certificado de estudios, una enmienda a la
ley sobre educacién y capacitacion elevé a 18 anos la edad minima para obtener el certificado de escolaridad
obligatoria (OECD, 2018(;). En Suecia se hicieron enmiendas en 2017 para asegurar que las personas entre los
18 y los 25 afnos tuvieran posibilidad de ampliar su permiso de residencia temporal por el tiempo que dure
su educacion de nivel medio superior. Las personas adultas jévenes que llegan con mas de 18 afios también
pueden tomar educacién general para adultos o Sueco Para Inmigrantes (SPI), clases para que las y los adultos
aprendan bases de ese idioma (Crul, 2016s;)). Andlogamente, en Alemania las y los jovenes cuyo traslado fue
cancelado durantey después de su preparacion técnica pueden permanecer en el pais por el tiempo que duren
sus estudios y si es que posteriormente consiguen empleo (OECD, 2018(,)).

4.1.2. Evaluacion temprana e individualizacion del plan de estudios

Para que nifias y nifios refugiados aprendan el idioma del pais de acogida, superen las interrupciones a su
escolaridad y se beneficien al maximo de las oportunidades de aprendizaje, es importante que las escuelas
hagan una evaluacién temprana de aptitudes e individualicen los planes de estudios. Es necesario identificar
yevaluaralasy los refugiados tan pronto entran al sistema escolar para avisar al personal docente de posibles
obstaculos. Se debe concientizar a las maestras y los maestros de la vida traumatica que han tenido algunos
jovenes refugiados y de sus necesidades especificas (Kaprielian-Churchill, 1996¢s)).

En Suecia, la evaluacién temprana desde el principio es basica para dar apoyo lingiistico a las y los estudian-
tes inmigrantes, asi como un punto de partida importante en el proceso de aprendizaje del idioma (Siarova y
Essomba, 2014pg3). En los primeros dos meses de iniciada la escuela, se evaldan los conocimientos académi-
cos y aptitudes lingiisticas de todas y todos los recién ingresados. Ademas, las evaluaciones se realizan en el
idioma natal del estudiantado para tener un mejor diagnostico de sus conocimientos previos sin que importe
la barrera del idioma (Berglund, 201p47). Los resultados sirven para que la o el director de la escuela defina el
mejor camino educativo a seguir. La decisién se basa en la edad de una o un alumno y sus aptitudes linglisticas,

asi como en el panorama de sus conocimientos previos (Bunar, 2017pss)). Por ejemplo, si un alumno demuestra
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conocer bien una materia, puede participar en las clases regulares de la misma con supervision en su idioma
natal (porejemplo, con tutoras o tutores que hablen esa lengua). El estudiantado también puede beneficiarse
de la orientacion educativa, esto es cuando una persona integrante del personal (un tutor) que conoce los
idiomas en cuestién y que de preferencia entiende algo sobre la materia, explica el vocabulario especificoy el
concepto general de los temas estudiados en el idioma natal del pupilo (Utbildungsdepartementet y Educa-
cién, 2011xs¢)). Desde agosto de 2018 es obligatorio en Suecia que lasy los alumnos recién llegados que empie-
zan en séptimo grado tengan un plan de estudios individualizado. Definir el panorama de los conocimientos
previos y de la experiencia de una o un estudiante también es obligatorio (Skolverket (Agencia Nacional para
la Educacion), 2018s7).

Otro ejemplo de evaluacion individual y plan didactico lo da Finlandia, donde el modelo de integracion para
estudiantes recién llegadas o llegados que entran a la educacion regularizada estipula que, en el transcurso del
primer afio, a cada alumno y alumno le sea disefiada una tira de materias conforme a sus necesidades y basa-
do en su historial escolar previo, edad y otros factores que afectan el desempefo escolar (como ser menor no
acompafiado o provenir de una situacién de guerra). La tira de materias individualizada se elabora de manera
coordinada entre personal docente, alumna o alumno y familia (Devin, Simpson y Matikainen, 2017psg)). En
Paises Bajos, algunas escuelas aplican una estrategia parecida: hacen una evaluacion de la educacién previa
y de las condiciones sociales y familiares de cada nifia y nifio, participan padres, madres o tutor y disefian un
programa de aprendizaje personalizado. Se invita a que las escuelas entreguen actualizaciones periddicas a
los padresy las madres sobre el progreso en el aprendizaje de la nifia o nifio para asegurar la continuidad y no
repetir materias (Tudjman, et al., 2016psq)).

4.1.3. Clases de introduccion/bienveniday transicion a la educacion formal

Para responder a las necesidades de nifias y nifios refugiados para aprender el idioma, superar las interrupcio-
nes a la escolaridad o la educacion limitada, adaptarse a un nuevo sistema educativo, comunicarse con otras
personas y desarrollar un sentido de pertenencia, muchos paises han incorporado clases introductorias. El
objetivo es dar clases de lengua y de otros temas a las y los estudiantes que no hablan el idioma de acogida,
que quiza hayan perdido meses o afios de escolaridad, y prepararlos para su posterior incorporacién a la edu-
cacion formal. El reto es preparar a estudiantes capaces de ingresar a la educacion formal pasados de uno a dos
anosy proveer suficientes recursos pedagdgicos y sociales para que triunfen académicamente y desarrollen un
sentido de pertenencia (Nilsson y Axelsson, 2013pg0)).

En algunos paises la fluidez en el idioma nacional se considera un factor decisivo para entrar a la educacién
formal, pero en muchos casos esto implica la transferencia de las y los estudiantes a un grado escolar inferior
a sus capacidades (Onderwijsraad, 2017p417). Por ello algunas voces argumentan que un periodo extenso (de
hasta dos afios) en clases independientes puede entorpecer el éxito académico de las nifiasy los nifios refugia-
dos (Crul, 2016s)). En cambio, una transicion rapida a clases formales junto al apoyo sostenido en el segundo
idioma puede resultar mas efectivo. Como alternativa, las escuelas pueden combinar horas de clase indepen-
dientes y formales para garantizar que nifias y ninos refugiados también tendran contacto con otras y otros
ninos cuya primera lengua es el idioma nacional. Las nifias y los nifios refugiados con frecuencia requieren de
mas tiempo para ajustarse al nuevo sistema educativoy a su nueva vida, que pueden ser muy diferentes de sus
,2016[57]).

experiencias anteriores (Cru
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Alemania tiene varios modelos de Willkommensklasse (clase de bienvenida). Ademas de las diversificaciones
a través del pals, las escuelas también ajustan los modelos generales a sus circunstancias. Las clases varian
seglin la atencidn al lenguaje que exige el aprendizaje de una materia y la transferencia a una clase formal se
ajusta por etapas. Por ejemplo, algunas escuelas han creado clases de bienvenida totalmente independientes
de las clases formales que son impartidas exclusivamente en aleméan; otras hacen todo lo posible por incluir
alasy los nuevos inmigrantes en clases con estudiantes ordinarios desde un principio y simultdneamente les
imparten como apoyo clases de aleman. Entre ambos extremos hay muchas combinaciones de propuestas
separatistas o inclusivas con variados procedimientos para incorporar a nifias y nifos en la escolaridad formal
(UNESCO, 2018(5,3; Ahrenholz, Fuchs y Birnbaum, 2016p4,7). En el caso de los menores no acompanados, el esta-
do federado aleman de Sarre cuenta con clases del idioma exclusivas para este tipo de menores (Tangermann
y Hoffmeyer-Zlotnik, 2018p3)).

Australia tiene un programa de inglés como lengua o dialecto afiadido (ILDA) que se ofrece a las y los estu-
diantes en edad escolar cuya primera lengua o dialecto no es el inglés convencional australiano. Estos progra-
mas operan en determinadas escuelas o en centros de inglés intensivo. Normalmente la educacién de ILDA se
imparte en el marco de areas de aprendizaje fundamentales para las materias mas relevantes en la educacion
formal; una vez concluido el programa se ingresa a clases formales. Las y los alumnos en general pasan apro-
ximadamente 12 meses en este tipo de programas. Luego de ese tiempo, la mayoria de las escuelas y centros
de inglésintensivo ayudan a lasy los estudiantes y sus familias en la transicidn a la escolaridad formal. En esto
pueden participar agentes de enlace cultural, maestras y maestros calificados en ILDA, apoyos en educacion
multicultural o maestros de educacién formal designados (Consejo de Asentamientos de Australia, 2018p04);
South Australia Department of Education, 2018pes).

4.1.4. Capacitacion y apoyo lingiiistico

Para que les sea posible comunicarse con otras personas, aprender idioma del pais de origen y desarrollar un
sentido de pertenencia, ninasy ninos refugiados necesitan apoyo lingtiistico.

El lenguaje puede presentar dificultades muy puntuales para la integracion de estudiantes refugiados. Por
ejemplo, un nifio inmigrante o refugiado en Canada tal vez tenga que arreglarselas con su idioma natal que
habla, pero no lee ni escribe el idioma del primer pais o que puede leery escribir, pero que no habla muy bien
y, en Canadd, debe aprenderinglés o francés (Kaprielian-Churchill, 1996 sg)).

Las aptitudes linglisticas no solo importan para los logros académicos; resultan esenciales para que lasy los
estudiantes de antecedente inmigrante o refugiado desarrollen un sentido de pertenencia en la escuela. Por
eso, si las nifias y los nifos recién llegados que no dominan el idioma del pais de acogida son encausados lo
mas rapido posible al apoyo lingtistico especializado ofrecido en aulas formales pueden obtener mas benefi-
cios que de una educacion en salones independientes (European Comission, 2015; Crul, 2016(sy).

Un estudio australiano resalté la importancia de adaptar la pedagogia y la tira de materias de modo que se
abargue a un grupo heterogéneo de alumnasy alumnos refugiados mediante la combinacién de una instruc-
ciéon relevante linglisticamente con el conocimiento de las historias y experiencias de las personas (Miller,
Windle y Yazdampanah, 2014p44). Es necesaria una flexibilidad en materias y maestros que pueda reflejarse
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en la gestién general y en una lectura concienzuda de la diversidad (Paugh, Every y Hartam, 2012p55); Earnest,
etal., 2017pe7); Miller, Ziaian y Esterman, 2017[108)).

En Europa, la duracion de las clases preparatorias de idioma para las y los estudiantes recién llegados en educacion
primaria y secundaria varia de un afio natural o un curso escolar en Bélgica, Francia y Lituania, a dos afos en Dina-
marcay Noruega, y hasta tres anos en Letoniay cuatro en Grecia (European Comission /EACEA/Eurydice, 2017p49)).

Un programa de Alemania es Sprach-Kitas, ejecutado por el Ministerio Federal para Asuntos de Familia, Per-
sonas de la Tercera Edad, Mujeres y Jévenes, el cual ofrece planes para la primera infanciay de educacion tem-
prana con apoyo linglistico. El ministerio planea invertir alrededor de 400 millones de euros entre 2017y 2020
para la ampliacién del programay del personal (Park, Katsiaficas y McHugh, 201817)).

Fuera de Europa, el gobierno de Canada brinda apoyo continuo en el idioma de instruccion. Los cursos em-
plean técnicas de segunda lengua probadas con maestrasy maestros especializadosy certificados. Un organis-
mo publico revisa el cumplimiento en las materias establecidas. Algunas provincias, entre ellas Alberta, Nueva
Escociay Ontario tienen requisitos similares (Huddleston, et al., 2015,00)).

Para tomar el ejemplo de la Columbia Britanica, la provincia ha visto un aumento en la diversidad de su alum-
nado y ha adoptado politicas y lineamientos concretos para sus servicios de Aprendizaje de Lengua Inglesa
(ALL). Estos servicios pueden administrarse en forma de lecciones independientes impartidas por especialis-
tas, ensefianza colaborativa o ensefianza en equipo dentro de un aula formal, asesoria o apoyo colaborativo
de docentes en el aula, usando materiales adaptados de la tira de materias y mas. Los servicios de ALL deben
ser modificados periédicamente para mantener su sincronia con las necesidades y el progreso del alumnado
(Province of British Columbia, 201301)).

El apoyo lingliistico en la Columba Britanica se proporciona a partir de niveles preescolares. En el jardin de
ninos, las y los infantes que no hablan inglés como primer idioma reciben de cinco a ocho horas de apoyo
linglistico cada semana. En la primaria, las y los alumnos de inglés limitado pueden recibir asistencia o ins-
truccién lingtistica en clase al mismo tiempo que participan en las materias regulares. A nivel medio, lasy los
estudiantes inmigrantes reciben un programa preparatorio (Cho, 2012,0,)). Incluye tres etapas:

«  Etapade recepcion: Gran énfasis en cursos de ALL paralelamente a cursos sobre temas de materias escolares.
Etapa de transicion: Cambio a cursos mas formales con menos horas en lecciones de apoyo lingiiistico.
«  Etapa de integracion: Asistencia ocasional de ALL a lasy los estudiantes.

4.1.5. Tutoria en idioma natal

Para responder a las necesidades de desarrollo del idioma natal, comunicaciény sentido de pertenencia, brin-
dar acceso a una tutorfa en esta lengua puede resultar Gtil para las ninasy los ninos refugiados.

Algunos paises ofrecen tutorfas en idioma natal o supervision de estudios en idioma natal. Por ejemplo, en
Suecia, la Ley de Educacién estipula el derecho a la ensefianza del idioma natal para todas y todos los estu-

diantes con tutora o tutor legal y cuya madre hable un idioma distinto al sueco si (1) el idioma en cuestién es
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usado para la comunicacion cotidiana en el hogar de la o el estudiante, y (2) si la o el estudiante tiene cono-
cimientos bésicos del idioma en cuestion (Utbildningsdepartementet (Ministry of Education and Research),
2016p05; Ganuza y Hedman, 2015p04)). Los beneficios de recibir instruccién del idioma natal se plasman de
manera explicita en la curricula sueca, reconociendo que la educacion en el idioma natal contribuye al desa-
rrollo lingtistico y al aprendizaje general del resto de las disciplinas. También otorga al estudiantado la opor-
tunidad de desarrollar su lengua, identidad y comprensién del mundo externo (Skolverket [Agencia Nacional
para la Educacién], 2016,05; Nilsson y Bunar, 2016,0¢)).

Ahora bien, las tutorfas en idioma natal no siempre funcionan para todas y todos los estudiantes. Un ejemplo:
en Suecia, las y los preescolares que no hablen el idioma nacional (23% de la matricula) tienen por ley el de-
recho a desarrollar su lengua originaria, aunque solo 39% de ellos califica para recibir el apoyo (Park, Katsia-
ficasy McHugh, 20181,5)). A esto se suma que es dificil encontrar profesorado que pueda ensefiar en todos los
idiomas requeridos. Como respuesta, algunas municipalidades suecas trabajan con plataformas digitales para
ofrecer la supervision de estudios a sus estudiantes. Otra propuesta con futuro es la cooperacién entre escue-
las, municipalidades, universidades de cada localidad y la sociedad civil para ofrecer ayuda en la elaboracion
tareas en caso de haber suficientes maestras y maestros en algtin idioma (Bunar, 2017psg)).

En Australia, lasy los estudiantes que viven en areas rurales y remotas reciben educacién a distancia. Este tipo
de escolaridad recurre a la tecnologia para ofrecer sesiones didacticas desde lejos (por medio de lecciones en
video, por teléfono, via satélite y con excursiones virtuales) y/o practicas docentes que no son en tiempo real
(sistemas por correo electrénico o en linea, como Moodle) (New South Wales Government, 20171,077). En Vic-
toria, lasy los estudiantes recién llegados y que provienen de un contexto distinto al del idioma inglés —por
lo que no pueden ingresar a una escuela ni a un centro de inglés— pueden entrar a un programa virtual es-
pecial de inglés como idioma adicional para ellasy ellos. Las escuelas con poca experiencia en recibimiento
de alumnado inmigrante y que no pueden proporcionarles apoyo lingiistico, también pueden ofrecer este
programaasus alumnasy alumnos. Sistemas como Skype y Moodle se usan para el desarrollo del inglés en-
tre lasy los estudiantes recién llegadosy que asi puedan ingresar a la educacién formal. El personal docente
especializado en inglés como idioma adicional presentan contenido relacionado con las materias regulares
y contenido personalizado para cada estudiante. Las y los alumnos matriculados en el programa reciben
una sesion virtual por semana, con lecciones que van de los 30 a los 60 minutos dependiendo del ciclo escolar.
Seglin su necesidad y progreso, la o el estudiante puede participar en el programa hasta cuatro ciclos escolares
ininterrumpidos (New South Wales Government, 201707)).

Para cubrir las necesidades de aprendizaje de las personas refugiadas, asi como ayudarles a adaptarse al nuevo
sistema educativo y garantizar su seguridad, es importante que las escuelas tomen medidas que estimulen un
ambiente de aprendizaje inclusivo. El ambiente de aprendizaje también puede ser un elemento decisivo que
respalde u obstaculice los programas lingliisticos o0 académicos para nifias y nifios refugiados.

Una via para ofrecer un ambiente de aprendizaje solidario a las y los estudiantes refugiados es mediante pe-
dagogia critica a las normas. La idea central es que alumnado y profesorado participen en la construccién de
normas sociales y son influidos por categorias que marcan diferencias, de modo que es importante trabajar
en colaboracién para cuestionar y descubrir las normas que refuerzan estructuras de poder ocultas (Swedish
Secretariat for Gender Research, 2018,0g)).
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La Agencia Nacional para la Educacion de Suecia promueve métodos de trabajo criticos a las normasy desta-
can que todo el personal escolar necesita tener conocimientos de este tipo de pedagogia ya que es fundamen-
tal para combatir la discriminacién y el trato vejatorio. La Agencia propone que la pedagogia critica a las nor-
mas sea un componente obligatorio del plan de estudios docentes y en el desarrollo profesional de maestras,
maestros y otros miembros del personal escolar (Skolverket [Agencia Nacional para la Educacién, 2009,00)).

4.1.7. Apoyo de maestras, maestros y otras personas profesionales escolares

Como respuesta a la necesidad que tienen las nifias y los nifios refugiados de aprender un idioma, superar las
interrupciones a su escolaridad o su educacién limitada, adaptarse a un nuevo ambiente educativo, desarro-
llar un sentido de pertenenciay su percepcién de seguridad, es ttil que maestras y maestros y otras personas
profesionales escolares reciban capacitacién que apoye sus necesidades especificas.

Tanto maestras como maestros novatos y aguellos con mds experiencia pueden requerir de perfeccionar sus
capacidades en educacion transcultural para entender y satisfacer las necesidades de estas poblaciones estu-
diantiles susceptibles de ser vulneradas (Rhonda, Haig y Grote, 200910); Miller, Mitchell y Brown, 2005(¢3)).
El personal de la escuela puede tomar sesiones de crecimiento profesional y esos conocimientos deben ser
difundidos entre las distintas escuelasy al interior de cada una para potenciar sus beneficios en la aceptacién
cada vez mayor de practicas incluyentes (Cassity y Glow, 2006(,1). La capacitacién de los distintos profesiona-
les también puede aumentar el conocimiento y la comprensién de los recursos disponibles y de los servicios
comunitarios (Morland, et al., 2005p1).

La interaccidn pertinente, eficaz y respetuosa con personas inmigrantes y refugiadas requiere de competen-
cias culturales que es necesario ensefiar (Barret, et al., 2013»3). Las actividades que promueven la apertura a
diferentes perspectivas culturales tienen que integrarse a las practicas de ensefianza. Es importante dar liber-
tad para explorar temas delicados de manera incluyente y libre de discriminacion para asi desarrollar capaci-
dades de pensamiento critico y cuestionar la identidad y las creencias personales. El método empirico a través
de interacciones reales o imaginarias puede otorgar a las personas oportunidades de interactuar con nuevos
estudiantes (De Leon, 2014 14)).

Las maestrasy los maestros necesitan muchas aptitudes para dar clases en aulas diversas con personas inmigran-
tesy refugiadas. Una esencial es la preparacién para educar a estudiantes que no son fluidos en el idioma de ins-
truccion (Bunar, et al .15, 2018; PPMI, 201721¢)). Las mejoras en la preparacién docente deben abarcar tres campos.
El primero implica conocimiento de marcos legales, alcances de la diversidad cultural y métodos para abordar
estadiversidad. El segundo se refiere a la comunicacion maestro-alumnoy maestro-padres, apertura de criterioy
respeto en la comunidad escolar, motivacion para la entrega de la o el estudiante y tratamiento de conflictos para
evitar la marginacion. El tercero tiene que ver con gestion y ensefianza, atender la diversidad cultural dentro de
las aulas; establecer un ambiente incluyente y seguro; modificacién de la ensefianza segln las necesidades de
laoelalumnoy uso de distintos enfoques a la educacidn culturalmente sensible (PPMI, 201711¢)).

También ayudaria al principio de la educacion docente y en actualizaciones profesionales estudiar ejemplos veridi-
cos de maestros que han tratado consituaciones de diversidad (mediante observacion de clases, estudios de caso, vi-

deos, historias reportadas) para unir los conceptos a la practica de hecho (Forghani-Arani, Cernay Bannon, 201917).
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No obstante, los programas de educacién docente frecuentemente enfatizan el conocimiento general por en-
cima de la practica pedagdgica (figura 4.1). Aproximadamente 80% de los planes de estudio incluyeron algtn
perfil de conocimiento cultural, como supervision de sistemas educativos, arte y cultura del mundo. En con-
traste, los enfoques pedagodgicos centrados en la alumna o el alumno incluyeron teorfa y practicas didacticas
en aulas diversas, incorporacién de otros idiomas y culturas, y uso de estrategias docentes diferenciadas para
satisfacer las necesidades de los distintos educandos.

El 74% de los planes de estudio incluyen conciencia cultural y adiestramiento sensorial, con autoevaluacion de
las preferencias culturales. Entre las categorias pedagdgicas mas practicas, 59% de los programas cuenta con
enfoques de respuesta cultural y 20% agrega intervenciones psicosociales. De esto se infiere que apenas una
o uno de cinco maestros esta preparado para prever y resolver conflictos culturales o conoce de tratamientos

psicologicos y otras alternativas para estudiantes que lo requieren (April, et al., 2018 g)).

Figura 4.1. Planes de estudios docentes que contemplan necesidades de estudiantes
inmigrantesy refugiados

Porcentaje de programas de formacién docente que cubren competencias especificas de diversidad, 2018

Intervenciones psicosociales

Capacidades interculturales y de comunicacion profesional

Enfoques de respuesta cultural pedagdgica _

Concienciay sensibilidad cultural

Conocimientos basicos de otras culturas

Nota: Basado en 108 programas de educacién docente de 49 paises.

Fuente: Adaptado de April, et al., 2018[218].

Tener maestras y maestros bien preparados es vital para garantizar la inclusién de estudiantes inmigrantes y
refugiados, pero ellas y ellos también requieren de apoyo en gestién de clases multilinglies y multiculturales
que muchas veces incluyen a estudiantes con necesidades psicolégicas.

Pafses como Alemania, Italia, Espafa y Suecia cuentan con maestras y maestros capacitados y certifica-
dos, pero precisan de nuevas capacidades para atender las necesidades de las y los refugiados (Bunar, et al.,
20181x5)). La politica educativa en Alemania esta repartida entre sus 16 estados y entre ellos varian las respues-
tas especificas a personas refugiadas, seglin la carga en casos de refugio, la experiencia con estudiantes inmi-
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grantes y la politica local de orientacién. Los estados han logrado un avance claro, aunque ambivalente, en la
preparacion de maestras y maestros que brinden apoyo lingliistico. Entre 2012 y 2015, 10 estados comenzaron
aofrecer material dedicado al apoyo lingliistico, aunque hasta 2017 Gnicamente seis han declarado obligatorio
el apoyo linglistico (Baumann, 2017,19); UNESCO, 2018317).

En Suecia, la Agencia Nacional para la Educacion publicéd Bygga Svenska (Construye Suecia) como una herra-
mienta que ayuda a maestras y maestros en la evaluacion de habilidades lingtisticas de las y los recién llega-
dos. Esta disponible en tres categorias por grados escolares: 1°a 3°, 4° a 6°, 7° a 9°/programa de introduccion al
nivel medio superior. Creado por el Departamento de Didacticas del Lenguaje en la Universidad de Estocolmo,
Construye Suecia se basa en el modelo de desarrollo lingtistico que implica: (1) participacién en actividades lin-
glifsticas, (2) un cierto grado de independencia, y (3) variedad y seguridad en el uso del lenguaje (Soéderlanda,
20181,,0)). La herramienta de evaluacién se construye a partir de una perspectiva sociocultural del lenguaje y

del desarrollo linglistico, lo que enfatiza la interaccién social y los roles del apoyo en el proceso de aprendiza-
je. El material consta de un modelo en cinco etapas que detallan el desarrollo lingtiistico de los alumnos y
puntos de acercamiento para los estudiantes que no han llegado a la primera etapa. Estas cinco etapas des-
criben minuciosamente aspectos orales, escritos, de escucha y de lectura que deben cumplirse. Las maes-
tras y los maestros reciben formularios para documentar los avances linglfsticos de las y los estudiantes
(Ingves, 2017p,,1). Estos materiales de respaldo se encuentran disponibles en el sitio en linea de la Agencia

Nacional para la Educacién (www.bp.skolverket.se/web/kartlaggningsmaterial).

En Australia, las escuelas Wagga Wagga y Southern New South Wales se han beneficiado de Accion de Apoyo
para Refugiados (AAR), un programa que combina la tutoria para personas recién llegadas con el desarrollo
profesional de maestros en formacion. Como parte oficial del segundo grado en educacién docente de la Uni-
versidad del Occidente de Sydney, el AAR permite que maestras y maestros en formacién trabajen dando tu-
torfas individuales o a pequefios grupos. Asi fortalecen sus aptitudes pedagdgicas e interpersonales al mismo
tiempo que proporcionan un valioso apoyo a estudiantes de nivel medio con antecedentes de refugio (Ferfolja
y Naidoo, 2010p,,,)). Centrado en conocimientos linglisticos y matematicos a edad tardia, el AAR ayuda a lasy
los estudiantes refugiados con la elaboracion de tareasy en general los apoya con sus estudios a nivel medio.

EI AAR hatenido éxito en multiples ambitos: se encontré que cerca de 80% de las y los estudiantes habian me-
jorado notablemente, sustancialmente o hasta sobresalientemente (Naidoo, et al., 2018 ,,5); Naidoo, 2018p,47).
El éxito del programa AAR trasciende los resultados académicos; aparte de las medidas de apoyo social y emo-
asy los estudiantes eran capaces de participar con mayor dinamismo en actividades de clase después
de su paso por el AAR (Naidoo, 2018,.4)). En general, tanto el alumnado participante como docentes en for-
macion se beneficiaron: “los estudiantes refugiados reciben apoyo en el desarrollo de sus capacidades acadé-
micas y conceptos socioculturales mientras que los maestros en formacién aprenden a valorar las complejas
dinadmicas relacionadas con educacién, alumnos y diversidad” (Ferfolja, 2009, p. 3950.5).

ciona

B

Las y los estudiantes refugiados pueden padecer problemas de salud mental mas frecuentemente que el resto
del alumnado. Sin embargo, en la mayorfa de los casos, las maestras y los maestros carecen de la preparacién ne-
cesaria para tratar con ellos. Los Lineamientos de Salud Mental y Apoyo Psicolégico de Emergencia recomiendan
que los maestros pueden proporcionar apoyo psicolégico mediante la creacién de un ambiente seguroy solidario
através de sus interacciones y actividades psicosociales especificas y estructuradas (IASC, 2007p2¢)) .

Educacion para refugiadas y refugiados: modelos y practicas de integracién en paises de la OCDE



58 |

El personal docente puede entablar relacién con el alumnado y sus familias, conocer sus historias, vigilar la
conducta de lasy los estudiantes para detectar signos de angustia y buscar ayuda de profesionales como de
psicologia escolar especializado en tratamiento de traumas (Sullivan y Simonson, 2016p,7). Para eso, necesi-
tan desarrollo profesional constante, por ejemplo, para una gestion constructiva del aula o el uso de mecanis-
mos de canalizacién. No deben, sin embargo, tratar de realizar terapia con los estudiantes (IASC, 2007,2¢)),
ya que las intervenciones en salud mental requieren de terapeutas capacitados y superan la capacidad y las
responsabilidades de una o un maestro (Sullivan y Simonson, 2016(,,7).

Otras personas profesionales

Aunque el personal docente juega un papel importante en la vida del estudiantado refugiado, también son
necesarias otras personas profesionales para apoyar a las y los estudiantes con sus necesidades. Un ejemplo
es el programa de Trabajadores de Asentamiento Escolar (TAE) de Canad4, una iniciativa financiada por In-
migracién, Refugiados y Ciudadania Canada (IRCC). El programa TAE ubica a trabajadoras y trabajadores de
asentamiento de agencias comunitarias en primarias y secundarias con alto ndmero de estudiantes recién
llegados. Los TAE:

< Apoyan laintegracion escolar exitosa con asistencia en inscripciones, orientacion escolar, entrevistas y reu-
niones de maestras, maestros, madres y padres, visitas a los hogares y juntas de seguimiento.

«  Proporcionan informacién y guia en asuntos educativos a estudiantes y madres y padres.

«  Colaboran con las y los consejeros escolares y la comunidad para brindar orientacién practica y cultural-
mente sensible, canalizaciones e intervenciones en crisis.

= Pugnan por los derechos y las responsabilidades de todas y todos los estudiantes y sus familias.

« Canalizan familias a los programas comunitarios que estan a su alcance (deportes, clinica dental infantil,
bibliotecas, escuelas y campamentos de verano, programas para adolescentes y jévenes).

+ Incentivan la participacion de las nuevas familias en eventos escolares y actividades recreativas comunitarias.

< Promueven el respeto por la diversidad cultural proporcionando capacitacion al personal escolar, a lasy los
padres, a lasy los estudiantes y a la comunidad en torno a personas recién llegadas (Saskachewan SWIS
Coordination, n.d.p.g).

4.2. Respuesta a las necesidades sociales

Ademas de atender las necesidades didacticas de lasy los estudiantes refugiados, algunos paises también tienen
diferentes politicas y practicas para atender sus necesidades sociales. Estas pueden incluir proveer a nifias y ninos
refugiados de oportunidades para que participen en actividades sociales y dinamicas comunitarias, que se com-
prometan en la formacion de una identidad y que se involucren escuelas y comunidades (Szente y Hoot, 20116g).

4.2.1. Enfoques integrales de educacion y comunidad
Los enfoques integrales de educacién y comunidad pueden promover el desarrollo de una identidad fuerte
en nifias y ninos refugiados, brindarles un lugar seguro para su aprendizaje y socializacion, y coadyuvar en la

adaptacién a un nuevo sistema educativo y su cultura escolar.
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El fomento de los lazos entre madres, padres, agencias locales y comunidad, asi como el trabajo con oficinas
para el bienestar plblico, también fueron practicas positivas identificadas en escuelas de paises como Austra-
lia (Sidhuy Taylor, 2009(;) y el Reino Unido. En Australia, el Departamento de Educacion de Nueva Gales del
Sur publicé pautas docentes para la implementacion de una respuesta escolar integral en acogida e integra-
cién de estudiantes refugiadas y refugiados. Las estrategias incluyen bienestar educativo emocional y apoyo
social, lo mismo que procedimientos para la matriculacién expedita de estudiantes refugiadas y refugiados,
para proporcionarles orientacion, aprendizaje coordinado con apoyo de todo el personal de la escuela, super-
vision y evaluacién, involucramiento de madres, padresy familiares, y para el involucramiento con la comuni-
dad y las oficinas gubernamentales (New South Wales Government, 2016,,4)).

Otro ejemplo proviene del Reino Unido. Citizens UK, la comunidad nacional que organiza la beneficencia, y
NASUWT, el sindicato del magisterio, promueven Escuelas de Bienvenida para Refugiados, un esquema de
acreditacién que reconoce a las escuelas comprometidas en acoger a las y los refugiados dentro de sus insti-
tuciones y comunidades, educar a todo su alumnado y personal sobre la importancia de dar proteccion a las
personas refugiadas en el transcurso de un afio, y participar en campafias para mejorar la vida de ese grupo de
poblacién vulnerado en el Reino Unido (Brimacomde, 2017},50)). Aunque no se trata de una acreditacion oficial,
la iniciativa ha sido dirigida por maestras y maestros que se convirtieron en “embajadores de la bienvenida
alasy los refugiados” y que estan involucrados en didlogo interescolar, actividades de liderazgo y contactos
comunitarios para intercambiary compartir practicas sobre la integracion eficaz de las personas refugiadas en
sus comunidades escolares.

En Canada, la Asociacién para la Vida Comunitaria en Canada de la provincia de Nuevo Brunswick conformé
el programa Creando una Escuela Inclusiva: Indicadores de Exito. Este enfoque de escuela integral estd arraigado
en lainclusién, “una escuela inclusiva se basa en la filosofia de que toda la escuela tiene una responsabilidad
compartida hacia lainclusién. Una verdadera cultura de inclusién no puede darse a menos que todos la abra-
cen” (New Brunswick Association for Community Living, 2011, p. 6,317). El programa tiene como fundamento
nueve caracteristicas escolares: abrazar la diversidad y la inclusion, crear sentido de pertenencia, experiencias
inclusivas de aprendizaje para las y los alumnos, apoyos disponibles y utilizados elocuentemente, conducta
apropiada, inclusién de alumnado con discapacidad, gestion y liderazgo proactivo de la escuela y ambiente
innovadory creativo. De naturaleza ciclica, el programa se concentra en las acciones de actuar, educar, reflejar
y examinar (New Brunswick Association for Community Living, 2011p3; McMaster, 2013123.)).

Canada también tiene programas publicos y privados para personas refugiadas. Entre los programas pri-
vados, Grupo de 5 fue creado para auspiciar a individuos con estatus de refugiadas o refugiados a lo largo
de 12 meses (Government of Canada, 2018(,331). Los patrocinios privados habitualmente apoyan a estas
personas con:

«  Costode alimentos, renta, gastos domésticos y otros gastos cotidianos.

* Ropa, mueblesy otros articulos.

« Localizacion de intérpretes.

« Eleccion de médicoy dentista familiar.

< Apoyo en solicitud de cobertura de salud local.

* Matriculacion de nifiasy nifios en la escuela y de adultos en capacitacion lingistica.
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«  Presentacién de recién llegadas y llegados con gente de intereses similares.
«  Orientacién sobre actividades cotidianas, como servicios bancarios y transporte.
« Ayuda para encontrar empleo.

Aunque estos programas estan dirigidos a familias y no contemplan especificamente las necesidades de las
ninas y los nifios refugiados aparte de la matriculacién escolar, podrian ampliarse a grupos de cinco (como
estudiantes, maestras, maestros, personal de apoyo, directora o director de la escuela, madres, padres) que
auxilian a una o un nifio refugiado en la escuela de 6 a12 meses.

4.2.2. Construccion de identidad

Como respuesta a la necesidad que tienen las nifas y los nifios refugiados de una identidad personal firme, re-
sulta esencial proporcionar oportunidades para su construccién. La introduccién de conceptos de construccién
de identidad en el aula puede servir para entender las preocupaciones y las experiencias de las y los refugia-
dos. Por otro lado, incluir las voces de las y los estudiantes como parte de las materias podria incentivar que el
alumnado comparta sus experiencias y participe en los debates de clase (Mosselson, 2006,s.)).

Existen distintos programas a nivel escuela y aula que facilitan la formacion de la identidad entre las y los es-
tudiantes refugiados. Por ejemplo, el proyecto Culturas Kaleidoscépicas e Identidad es un programa grupal de
seis sesiones para jovenes refugiadas y refugiados con edades de 12 a 24 afios que actualmente se practica en
una escuela secundaria de Australia. El programa busca:

« Explorarel impacto de vivir en una cultura nueva.

« Acabar con el aislamiento social, la enajenacion y la disociacion.

< Construir confianza, uniény entendimiento con las demas personas.
*  Promover la autoestimay la identidad.

< Integrarlas experiencias del pasado y construir una visién a futuro.

El programa esta conformado por tres elementos. El primero busca poner fin al aislamiento social producido
por experiencias traumaticas vividas a través de restaurar la confianza y adquirir aptitudes comunicativas. El
segundo elemento aspira a promover el desarrollo de la identidad personal por medio de la integracion de
experiencias vividas, y promover la comprensién de su influencia en el presente y en la percepcién que las 'y
los jévenes tienen del futuro. El tercer elemento busca identificar emociones que influyen en la conducta
cotidiana e indaga maneras de abordar las emociones inquietantes, asi como de fortalecer las emociones que
influyen en el bienestar. Cada individuo recibe la oportunidad de hablar de distintas maneras sobre sus expe-
riencias pasadas, sus preocupaciones actuales y su perspectiva a futuro (Foundation House, 2016,35)).

A nivel de aula, el programa Kaleidoscépico se ha adoptado de quinto a décimo grado. La unidad 10 enfo-
cada al aula formal esté disefiada para aumentar la comprensién que tienen las y los estudiantes de su
contexto cultural y de la diversidad de contextos culturales que hay en clase. Su objetivo es terminar con el
aislamiento social, la enajenacién y la disociacién. Las actividades exploran temas de identidad, promueven
un discernimiento de las emociones y de como influyen en la salud; también ayudan a desarrollar la confianza
y el sentido de pertenencia mediante enfoques de educacion inclusiva (Foundation House, 2016p,55).
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4.2.3. Construccion de amistades

Proporcionar contacto con amigas y amigos puede ser una medida Util para atender las necesidades de co-
municacion, de aprendizaje idiomatico y de sentido de pertenencia de las nifias y los nifios refugiados. Hacer
amigos es un aspecto importante para la construccion de lazos sociales. Un ejemplo de como fomentar la
construccion de amistades lo brinda un programa de nivel medio superioren una escuela de Nuevo Brunswick,

amado “Lunch with a Bunch”, en el que las y los estudiantes reciben un permiso especial para almor-
zar fuera de la escuela una vez a la semana. Se da una mezcla de estudiantes que recién llegaron con quienes

Canada,

nacieron en Canada. Como el programa tiene lugar extramuros de la escuela, permite que las y los alumnos se
sientan mas en confianza. Adicionalmente, lasy los estudiantes pueden formar amistades que contribuiran a

que nadie se sienta fuera de lugar (OECD, 2018p,3¢)).
4.2.4. Actividades extracurriculares

Ofrecer actividades extracurriculares puede ser una medida auxiliar en la atencién de las necesidades de co-
municaciony relacion que tienen las nifias y los nifios refugiados (Szente y Hoot, 2011(e5)).

Actividades extracurriculares como deportes, artes, teatro y musica pueden resultar medios eficaces para la
construccion de vinculos sociales. Las comunidades han desarrollado una variedad de vias para promover las
actividades deportivas entre las y los refugiados. Por ejemplo, en Alemania, la liga de futbol emprendié la
iniciativa “Willkommen im Fussball” (Bienvenidos al Fitbol) en 2015, esto llevd a que 24 equipos profesionales
del pafs presentaran modelos similares, como el proyecto “Bleib am Ball” (Quédate en la Pelota) del Werder
Bremeny el Bayer 04 con su “Bayer 04 macht Schule” (Bayer 04 hace la escuela). Aproximadamente 800 perso-
nas refugiadas entre los cuatroy los 30 afios asistieron a cerca de 65 sesiones de entrenamiento que tuvieron
lugar en Alemania cada semana, y alrededor de 600 de las personas participantes empezaron a jugar en ligas
amateur. En colaboracién con el organismo regulador amateur, con TSC Eintracht Dortmund y con financia-

miento de la liga profesional y la Fundacién Nifios y Jovenes Alemanes, la Fundacion del Borussia Dortmund
ha ayudado a crear un proyecto que permite a un grupo de personas refugiadas con edades de 18 a 20 afos
asistir semanalmente a una sesién de entrenamiento en el estadio, donde también reciben una comida gra-
tuita antes de iniciar la practica y lecciones de aleman posterior a ella. Las y los estudiantes de comunidades
de refugiados que asisten a las escuelas locales son premiados por su buena conducta con un lugar en el curso
durante un afio, y las personas organizadoras también les ayudan a encontrar empleo y a entrar en la univer-

sidad (Aarons, 2017p37).

4.2.5. Involucramiento de madres, padres y familiares

Involucrar a madres, padres y familiares puede ser de ayuda para atender las necesidades de relacién y apoyo
social entre las nifias y los nifios refugiados. Esto puede requerir de alianzas significativas con el hogary la
familia, implicando a las madresy los padres en las escuelas, traduciendo informacién a suidiomay dandoles

capacitacion linglistica (Szente y Hoot, 201165).

Algunos paises implementan medidas muy precisas para apoyar a madresy padres inmigrantes y refugiados.
Por ejemplo, en Queensland, Australia, se dan cursos intensivos de inglés en consulta con las madres y los
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padres, ya que el gobierno se ha comprometido a involucrar mas en la educacién a las comunidades inmi-
grantes y refugiadas. El Departamento de Educacion de Nueva Gales del Sur ofrece Oficiales de Informacion
Comunitaria que ayudan a las escuelas a fortalecer los lazos con madres, padres y miembros de la comunidad
de distintos contextos culturales y lingliisticos. El departamento también ofrece un programa especifico para
Alianzas de Jévenes con Comunidades Pacificas que incluye asociaciones entre madres, padres y escuelas ade-
mas de apoyo en elaboracion de tareas (MIPEX, 2015(,3s)).

Un manual para la integracién de las y los estudiantes refugiados en Nueva Zelanda recomienda algunas ac-
tividades para involucrar a madres y padres de estudiantes refugiados. Entre ellas: utilizar a los miembros refu-
giados de la comunidad como gerentes de servicios o expertos; informar a las familias sobre los centros para
tareas e incentivar su participacion como auxiliares; ayudar a las familias a entender el funcionamiento de la
escuelay enfatizar el proceso reciproco de una relacion eficaz (Ministry of Education Auckland, 2016,39)).

4.3. Respuesta a las necesidades emocionales

Ademés de atender las necesidades didacticas y sociales de las y los refugiados, algunos paises también cuen-
tan con distintas politicas y practicas para ocuparse de las necesidades emocionales de las y los estudiantes
refugiados que pueden incluir apoyo terapéutico (Szente y Hoot, 2011e)).

4.3.1. Apoyo en bienestar y salud mental

Es probable que el estudiantado refugiado tenga mayor necesidad de apoyo en su bienestar y salud mental
por el desplazamiento forzado. Las escuelas se han propuesto como espacios clave para las intervenciones de
salud mental en ninas y nifos refugiados (Sullivan y Simonson, 2016,,7: Tryerry Fazel, 2014,40;; Fazel, Garcia
y Stein, 2016,417). Las escuelas ofrecen un lugar donde las nifias y los nifios refugiados y sus familias pueden
acceder a unavariedad de servicios que incluyen atencion médica y apoyo lingtistico ademas de las oportuni-
dades de estudio. Las escuelas pueden promover las relaciones entre iguales e incentivar el sentido de perte-
nenciaalacomunidad escolary a la cultura en general; pueden ser actores fundamentales en la prevencién de
enfermedades mentales (Fazel y Betancourt, 2018p,7; Kia-Keating y Ellis, 2007(427).

Las intervenciones escolares en salud mental de refugiadas y refugiados y personas solicitantes de asilo son
de dos tipos: (1) las basadas en expresiones creativas a través de arte, musica o teatro como apoyo para que
el estudiantado desarrolle aptitudes socioemocionales, y (2) las de terapia conductual cognitiva, que puede
abordar experiencias del pasado, por ejemplo, mediante procesamiento verbal o con desafios presentes y fu-
turos, como la autorrelajacién. El segundo tipo de intervencion al parecer surte efectos terapéuticos positivos
(Sullivan y Simonson, 2016,,71; Tylery Fazel, 2014p40)).

Ciertos paises han reconocido la necesidad de bienestar de nifias y nifios refugiados y han puesto en marcha
distintas politicas y programas de apoyo. Por ejemplo, Equipos de Movilidad Intercultural (EMI) es un progra-
ma del Ministerio de Educacion en Austria. Son equipos implementados desde 2016 en las escuelas con alto
porcentaje de estudiantes refugiados. Los equipos ofrecen apoyo a maestras, maestros y personal administra-
tivo que trabaja con nifas y nifios inmigrantes y refugiados. Como afiadido, a menudo una persona especia-
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lista en psicologia esta presente para ayudar a las nifias y los nifios que han pasado experiencias traumaticas
o dificultades en suvida (Scholten, et al., 2017(,43)). Este apoyo varia y puede incluir consejos para las maestras
y los maestros, trabajo individual en clase, y talleres para mejorar el ambiente en el aula. Es importante la
interacciéon de los EMI con madres y padres de estudiantes inmigrantes y refugiados para que les integren a
la comunidad escolar (Felder-Puig, Maier y Teutsch, 2016,44)); @ menudo sirven como puente interlingistico
entre alumnas, alumnos, padres y escuela (maestros, administracién, etc.) (Eurydice, 201843)).

El personal de los EMI es contratado obedeciendo las siguientes bases: experiencia en trabajo con grupos he-
terogéneos, capacidades lingiiisticas sobresalientes, conocimiento del sistema escolar australiano, trabajo
coordinado en el sistema de atencidn psicosocial, resoluciéon de conflictos y cualidades de mediacién, com-
petencia intercultural, experiencia en trabajo con personas refugiadas o con inmigrantes, y orientacién gru-
pal. Reciben dos dias de capacitacién en estos temas: asilo y movimientos migratorios, ley y administracion
escolar, manejo del trauma con nifias, nifos y adolescentes, y apoyo psicoldgico en la escuela y con objetivos
escolares (Felder-Puig, Maiery Teutsch, 2016(,44)).

Otro ejemplo sobre cémo desarrollar el bienestar de nifias y nifios refugiados y solicitantes de asilo es el pro-
grama de la ONG Pharos auspiciado por el gobierno de Paises Bajos, que desde los primeros afios de la década
de los noventa brinda apoyo al desarrollo socioemocional de esta poblacién a nivel medio (www.pharos.nl).
Su meta es atender las dificultades que las nifas y los nifos refugiados enfrentan, fortalecer el apoyo de sus
compaferas y compafieros ofreciendo oportunidades para compartir sus historias y experiencias con otras y
otros nifios, fomentar el apoyo de las maestras y los maestros a nifias y nifios refugiados y enriquecer la capa-
cidad de asimilacion y resiliencia entre este grupo de poblacién vulnerado (Centre for Addiction and Mental
Health, 2012,4¢)).

El programa consta de tres instancias:

1. La “leccién de refugiados” es una serie de ocho lecciones sobre las experiencias comunes a nifias y nifios
refugiados. Una o un maestro junto a una persona profesional de la salud mental conducen las sesiones
con grupos de 8 a12 nifias y nifios.

2. Lainstancia “joven refugiado en la escuela” es un manual de capacitacién combinado con videos para per-
sonal docentey demas personal que labore con este grupo. Los temas consisten en antecedentes de la o el
joven refugiado, asimilacién de pérdidas, trato con nifias y nifos traumatizados y actividades preventivas
enelaula

3. “Bienvenido a la escuela” es una serie de 21 lecciones con énfasis en técnicas no verbales como dibujo y
teatro. El objetivo de estas lecciones es mejorar el bienestar de las y los jévenes solicitantes de asilo para
evitar que desarrollen problemas psicosociales al construir puentes entre pasado, presente y futuro. Las
y los condiscipulos se vuelven compafieros y aprenden a apoyarse entre ellos (Centre for Addiction and
Mental Health, 2012(,4¢)).

El grupo Jugando con Arcoiris, establecido en 2004, es una sociedad entre organizaciones de servicio tradicio-
nales, una variedad de organizaciones de servicios etnoculturales, etnoespecificas y miembros de la comu-
nidad en Canada. En 2004, la coalicion recibié fondos del Ministerio de Servicios para Nifos y Jévenes de
Ontarioy del Fondo paralaInnovacion en la Salud Mental de los Jévenes para formary evaluar un innovador
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grupo que da servicio a nifias y nifos refugiados e inmigrantes en Toronto. La fase 1 del grupo Jugando con
Arcoiris fue desarrollada para nifias y nifios de 5a13 afios, y para sus responsables, afectados directa o indi-
rectamente por guerrasy el trauma de la migracion. La fase 2 se ha enfocado en desarrollar un conjunto de
materias exclusivas para el trabajo con adolescentes (de 13 a19 afios) y con padres (Centre for Addiction and
Mental Health, 2012,4¢)).

Las principales metas de la coalicion son: (1) desarrollo de recursos designados a la promocion de la salud
mental y la facilitacion del proceso de recuperacién en nifas, ninos, jévenes, madres, padres y responsables
traumatizados por guerra, opresién politica y otros factores de tensién, y (2) participar en la educacion de las
y los proveedores de cuidados y educacion para que estén informados del impacto que tienen los traumas en
las relaciones interpersonales, la salud mental y fisica, la conducta, el éxito académico, el empleo y todos los
aspectos de la vida (Centre for Addiction and Mental Health, 2012[,4¢)).

4.4.Datosy seguimiento

El modelo holistico es apuntalado por la recopilacion de datos y el seguimiento en la formacion de las y los
estudiantes refugiados. Ahora bien, los datos disponiblesy el seguimiento en la formacién académica de esta
poblacién son limitados. Algunos ejemplos dan esperanza a nivel nacional como el estudio de las y los refu-
giados IAB-BAMF.SOEP en Alemania, que recientemente encuest6 a integrantes de este grupo de poblacién
vulnerado que acababan de Ilegar al pais. Ofrece un andlisis del impacto de los marcos legales e institucionales
y del efecto de los programas dirigidos a esta poblacién (DIW Berlin, 2018,47). La encuesta incluyo entrevistas
con personas de 18 afios y mayores lo mismo que con todos los miembros del hogar (la segunda y la tercera
parte de la encuesta incluyé entrevistas con nifios). La primera y la segunda etapa abordaban: tematicas de
origen; ruta seguida para el arribo a Alemania; estatus del proceso de asilo; acomodo en Alemania; conoci-
miento, necesidades y uso de los agentes de apoyo/asesoria; conocimiento de idiomas y asistencia a cursos
en esa materia; educacion y capacitacién técnica en Alemaniay en el extranjero; participacién en el mercado
laboral e ingresos en Alemaniay en el extranjero; salud; personalidad, estados de animo, valores; redes de so-
ciabilizacion, participacion social; situacion familiar; asistencia de los ninos a la escuela; y aptitudes cognitivas
(OECD, 2018,3). Sin embargo, no coloca a nifios y jévenes como objetivo especifico.

Otros paises han empezado a disefiar e implementar sistemas de seguimiento para nifas, nifios y jovenes
refugiados. Por ejemplo, desde la primavera de 2019, Suiza empezé a llevar a cabo nuevas medidas para per-
sonas refugiadas en acatamiento a la Agenda de Integracién Sueca para grupos diversos (Kantonale Integra-

tionsprogramme. n. d.p4s)):

< Todas las personas refugiadas reconocidas y las admitidas provisionalmente tendran conocimiento basico
de uno de los idiomas nacionales después de tres afios.

* El80% de las nifiasy los nifios refugiados que llegan a Suiza antes de los cuatro afios serd capaz de comu-
nicarse en el idioma de su lugar de residencia para el momento en que inicien la educacién obligatoria.

« Dosterciosde lasy los refugiados y de las personas admitidas provisionalmente entre los 16 y 25 afios reci-
biran educaciony preparacién técnica después de cinco afios.
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Para garantizar la eficacia de esta agenda, se establecerd un sistema de vigilancia que revisara periédicamente
el cumplimiento de los objetivos. El proceso de elaboracién ya inicié y debe quedar completado para finales
de 2020 (Staatssekretariat fiir Migration [State Secretariat for Migration], 2018,49)).

También se han desarrollado nuevos sistemas de datos a nivel internacional. Por ejemplo, el Sistema de Ges-
tion de la Informacién en el Ambito de la Educacién de los Refugiados (REMIS) es una nueva herramienta del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados (ACNUR) que se propone recolectar, compilar,
analizary reportar datos educativos sobre personas refugiadas. El objetivo es que el REMIS alimente al EMIS,
que proporciona informacion a las estadisticas mundiales en temas de educacién, de las que a su vez se nutre
el seguimiento del Objetivo 4 en Desarrollo Sustentable (que garantiza la educacién inclusiva y equitativa y
promueve oportunidades a lo largo de la vida para todas y todos). Sin embargo, el REMIS es solo una medida
temporal para aumentar la informacién sobre personas refugiadas a los niveles de calidad requeridos para
su inclusion en la EMIS nacional. Los indicadores centrales del REMIS incluyen: matriculacién a gran escala;
matriculacién local; porcentaje de grados repetidos; indice de estudios completados; indice nacional de gra-
dos aprobados; proporciones maestras/maestro-alumna/alumno; porcentaje de personal docente calificado;
porcentaje de maestras mujeres. Todos los datos referentes a losy las estudiantes son ordenados seglin edad,

sexo y otras caracteristicas (OECD, 2018,3)).
Aungque existen iniciativas nacionales e internacionales para la recopilacién de datos en estadisticas formales

para darles seguimiento, faltan mas esfuerzos para integrar a nifas y nifios refugiados en la educacion y para
hacer mediciones y comparaciones de su educacién y su bienestar.
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5. Conclusiones y consideracion
de politicas

La investigacidn sobre nifias, nifios y jévenes refugiados en la educacién es limitada y muchas veces circunscri-
ta en casos especificos; eso dificulta las deducciones generales en un contexto que presenta grandes vacios de
informacion. El presente texto ha disertado sobre la diversidad de las poblaciones con trasfondo de refugiadas
y refugiados, su educacién y su bienestar. Ha analizado en qué aspectos las y los estudiantes refugiados difie-
ren de lasy los estudiantes inmigrantes, y lo que podemos aprender de los grupos de inmigrantes anteriores.
Aunque los paises de origen y el nivel de educacién de los actuales grupos es distinto al de los grupos previos,
algunos hallazgos de los estudios precedentes pueden contribuir al disefio de una politica que se ocupe de las
y los estudiantes refugiados hoy en dia. El texto también analizé las necesidades fundamentales de nifias y
ninos refugiadosy los elementos que se desprenden de los estudios disponibles sobre educacién de personas
refugiadas. Apoyado en dichos hallazgos, el texto ha propuesto un modelo holistico que atiende las necesida-
des didécticas, socialesy emocionales de lasy los estudiantes refugiados y ha planteado ejemplos de politicas
y practicas en los paises de la OCDE. Aun con los Iimites en datos, estudios y evidencias sobre politicas en ma-
teria de estudiantes refugiadas y refugiados, es posible extraer algunas lecciones de la investigacion existente
con el finde influir en politicas y practicas dirigidas a este tipo de estudiantes. Este capitulo propone una serie
de recomendaciones en politicas que promuevan su integracion usando un modelo holistico que responda a
sus necesidades did4cticas, sociales y emocionales.

Pensar en el modelo holistico como medio de integracion educativa

Las politicas dirigidas a las y los estudiantes refugiados frecuentemente se centran en brindarles acceso a la
educacién o en responder a los requerimientos mentales de estos estudiantes. Sin embargo, es importan-
te que esas politicas atiendan sus necesidades didacticas, sociales y emocionales por medio de un modelo
holistico. Algunos componentes del modelo pueden soportar mayor peso que otros, segln las necesidades
especificas de nifias y nifios refugiados en distintas aulas, escuelas y sistemas educativos. Un enfoque holis-
tico también funciona en colaboracién con otros organismos destacados (trabajo social, agencias de empleo,
instituciones de salud, entidades comunitarias) para dar atencion a las numerosas y complejas necesidades.
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Dar acceso a las y los refugiados a todos los niveles de educacion y permitir alternativas flexibles

Es importante el acceso de personas refugiadas a todos los niveles de la educacién y mas (incluyendo prepri-
maria y educacién postobligatoria) en el tiempo justo. El acceso a la educacién preprimaria y postobligatoria
para ninas y ninos refugiados resulta esencial. Sin embargo, tener acceso a la educacién no es mas que el
primer paso; es fundamental contar con educacién de calidad y flexibilidad de posibilidades para recibirla.

Introducir evaluaciones tempranas, desarrollo individualizado de programas y planes de estudios

Como cada estudiante refugiada o refugiado tiene experiencias, conocimientos y aptitudes distintas, las es-
cuelas requieren una evaluacién temprana de necesidades linglisticas, aptitudes y bienestar. Esto permitiria
preparar un plan de estudios y de desarrollo individualizado que fomentaria las interacciones sociales y res-
ponderia alas necesidades de bienestar (y de salud mental) que presentan las personas refugiadas. La evalua-
cién podria ayudar a determinar sila o el estudiante podria beneficiarse de recibir clases introductorias y adi-
cionales de aprendizaje. La educacién personalizaday el plan de desarrollo deben actualizarse regularmentey
ser responsabilidad de maestras, maestros, autoridades de escuela, madres, padres y estudiantes.

Dar opciones flexibles de aprendizaje, alternativas y transiciones para las y los estudiantes mayores

Como lasy los estudiantes refugiados pueden haber perdido muchos afios de escolaridad o tener un bajo ni-
vel de capacidades, quiza requieran opciones de aprendizaje flexible adaptado a sus necesidades y contextos
particulares. No sélo eso, también se requieren opciones y posibilidades de transicién que permitan alasy los
jovenes refugiados completar su educacion. Asimismo, son necesarios programas alternos que faciliten una
transicion satisfactoria en los anos posteriores a la educacién obligatoria hacia la continuacién de los estudios,
alglin otro tipo de capacitacion o el empleo.

Promover el apoyo lingiiistico especialmente diseiiado para personas refugiadas y facilitar el desarrollo del idioma natal

El idioma puede ser una barrera significativa para las y los estudiantes refugiados. Las clases particulares de
idioma no deben ocurrir en un lugar apartado, sino que necesitan un disefio donde se integre el aprendizaje
con las necesidades linglisticas, asi como con las normas culturales de las y los estudiantes refugiados. Con
los recursos suficientes, la ensefianza en el idioma del pais de acogida puede combinarse con incentivos para
desarrollar el idioma natal, facilitando la cooperaciony la comunicacion con las y los condiscipulos.

Ofrecer capacitacion docente especifica y desarrollo profesional que apoye las necesidades de las y los estudiantes refu-
giados

Las maestras, maestros, lideres escolares y demds profesionales bien preparados son fundamentales para
brindar apoyo a las y los estudiantes refugiados. La capacitacién docente y el desarrollo profesional deben
aumentarla concienciay la comprension de los problemas de las personas refugiadas, el impacto de esa expe-

rienciaen aprendizajey conducta, el papel de la escuela, maestrasy maestros para la recuperacion del trauma,
ylas estrategias para sortear barreras en el aprendizaje como resultado de la experiencia de la persona refugia-

dayde lainterrupcion a suescolaridad. Ademas, es importante proporcionar a lasy los nuevos integrantes del
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personal informacién y educacion profesional sobre tematicas de refugiadas y refugiados durante su proceso
de ingreso (Foundation House, 2016(,35).

Proveer un ambiente solidario con la educacion de las y los estudiantes refugiados

El ambiente de aprendizaje puede ser un elemento definitivo que aliente o inhiba los programas lingisticos
y académicos para estudiantes refugiadas y refugiados. Proveer un ambiente solidario de aprendizaje puede
contribuir a la integracion del alumnado.

Crear oportunidades de interaccion social entre refugiadas, refugiados y el resto de las y los estudiantes

Ademas del apoyo a su aprendizaje, es necesario estimular la integracién social del estudiantado refugiado.
También es importante facilitar oportunidades o implementar estructuras para que las y los estudiantes refu-
giados hagan amistad con estudiantes que comparten sus antecedentesy con otro tipo de alumnas y alumnos,
asi como proveer una comunidad seguray que los reciba bien en la escuelay fuera de ella. El acceso a activida-
des extracurriculares igualmente puede servir para la interaccion entre estudiantes y con la comunidad.

Adoptar enfoques escolares y comunitarios integrales para la aceptacion e inclusion de las y los estudiantes refugiados
ysus familias

Las intervenciones y los programas tendran pocas posibilidades de éxito si las escuelas no cuentan con un
ambiente positivoy no adoptan un enfoque integral para el trato con estudiantes refugiadas y refugiados, im-
plicando también a madres, padres y comunidades. Debe sumarse que las escuelas no son las nicas institu-
ciones responsables de las y los estudiantes refugiados, asi que adoptar un enfoque integral en la comunidad
resulta esencial para la integracién satisfactoria de este grupo de poblacién vulnerada. Ademas, es necesaria
la coordinacién entre el sistema educativo y otros sectores como salud, asistencia social y bolsa de trabajo.

Apoyar las necesidades para el bienestar de las personas refugiadas, incluyendo salud mental

Aparte del apoyo didacticoy social, fomentar el bienestar de las personas refugiadas es crucial. Como muchas
estudiantes refugiadas y refugiados (aunque no todos) tienen necesidades especiales de salud menta
quiere de una evaluacién de los requerimientos en bienestar. Si se considera indispensable, debe administrar-
se apoyo tempranoy dar seguimiento a los avances que haya. De otro modo,
las necesidades académicas podrian resultar infructuosas.

, sere-

as intervenciones para satisfacer

Mejorar la recopilacion de datos y el seguimiento a la formacion de estudiantes refugiadas y refugiados
El modelo holistico se apoya en la recopilacién de datos y el seguimiento a la formacién de lasy los estudiantes
refugiados. Sin embargo, las limitaciones de los datos actuales restringen seriamente el conocimiento alrede-

dor del estudiantado refugiado, dificultando la creaciéon e implementacion de politicas.

Los datos en lo cuantitativo frecuentemente son incompletos y en lo cualitativo muchas veces son recopila-
dos con premeditacién y no es posible que reflejen patrones generales (Miller, Ziaian y Esterman, 2017p0g)).
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Ante la falta de datos confiables, los riesgos y las vulnerabilidades que enfrentan ninas y nifios desplazados
permanecen en la sombra sin ser atendidos. Aun asf, algunos esfuerzos nacionales e internacionales para la
recopilacién de datos sobre personas refugiadas dan esperanzas.

Recopilacion de datos

Para potenciar las integraciones positivas es importante producir estadisticas que reflejen con exactitud el ni-
vel de integracion de nifias y nifos refugiados e inmigrantes para asi aumentarlo (UNHCR, UNICEF, 2017ps).
Para hacer las comparaciones pertinentes, ayudarfa una recoleccion de datos que obedezca a los siguientes
indicadores (European Union, United Nations, 20183):

Participacién en la educacioén.

Participacién en educacién preescolary acceso a cuidado infantil.

« Capacidades linglisticas y matematicas.

« Afos pasados sin recibir educacion de los cinco a los 16 afios.

* Logros académicos.

*  Fluidezen el idioma (del pais de acogida).

« Apoyo recibido como nifia o nifio en proceso de integracion al sistema escolar.
+  Participacién en cursos de idiomas.

Encuestas de la OCDE

Los desafios varfan seglin el estatus migratorio de cada persona, necesitada de mas respuestas en politicas espe-
cificas. Por eso serfa importante recabar datos sobre el motivo de la migracion y el estatus migratorio en encues-
tas internacionales. Sin embargo, muchas veces surgen problemas por lo diminuto del tamafio de las muestras.

Encuestas como la del Programa Internacional para la Evaluacion de los Alumnos (PISA) actualmente no reco-
ge esta informacion, ya que las y los jévenes no siempre estan en capacidad de responder a estas preguntas.
No obstante, es posible hacer preguntas contextualizadas que de modo indirecto lleven a la informacién so-
bre el estatus migratorio. Incluir de manera regular preguntas sobre los afos en que no se recibié educacion
podria servir para examinar en qué medida la escolaridad trunca puede afectar su formacién académicay su
bienestar. Aunque algunos formularios de PISA, como el de 2012, han incluido esta pregunta, no ha sucedido
lo mismo en otros casos.

La Encuesta de la OCDE sobre Competencias de los Adultos dirigida a personas entre los 16 y los 65 afnos, podria
incluir preguntas sobre estatus migratorio y eso contribuirfa al andlisis comparativo de formaciones.

Otras encuestas hacen preguntas especificas sobre lasy los refugiados, tal como la Encuesta Internacional de
Ensefianzay Aprendizaje de la OCDE 2018 que recopila mas datos que no se tenfan. Por ejemplo, se pidié a los
directores que proporcionaran informacion sobre los porcentajes de estudiantes inmigrantes y refugiados de
sus escuelas.
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Evaluacion

Muchos pafses no dan seguimiento a la formacion académica y de bienestar de las y los estudiantes refugia-
dos. Como el conocimiento actual sobre lo que funciona para la inclusién econémicay social de las personas
inmigrantes es bastante limitado, fragmentarioy circunscrito a casos especificos, podria ser de utilidad evaluar
el posible impacto de los programas dirigidos a refugiadas y refugiados y hacer una prueba piloto antes de su
entrada en vigor por completo (Bonin, 2017p0)).

Promover educacion inclusiva que responda a las necesidades de todas y todos los estudiantes

Aunque lasy los estudiantes refugiados pueden beneficiarse de politicas mas amplias pensadas para quienes
enfrentan desventajas econémicas o fisicas, es probable que las escuelas carezcan de politicas dirigidas espe-
cialmente a estudiantes refugiados y su transicién de los programas de apoyo especializados a las escuelas
regulares (Miller, Ziaian y Esterman, 2017[108)).

Sin embargo, lasy los estudiantes refugiados no deben ser marginados ni apartados. La educacion inclusiva
es una estrategia general que puede contribuir a evitar su aislamiento y estigmatizacién. La educacion inclu-
siva en un principio fue promovida por especialistas en educacion para la integracién en aulas regulares de
estudiantes con discapacidad (Kuppisy Peters, 2014p507). El término a menudo es usado en respuesta a la inte-
gracion de la diversidad en comunidades escolares. El propésito de la educacién inclusiva es ofrecer oportuni-
dades equitativas a todas y todos los estudiantes para que reciban una buena educacién independientemente
de sus variadas necesidades. La crisis de personas refugiadas vuelve mas urgente la tarea de crear sistemas
educativos mas incluyentes (Pastoor, 20164)). Promover la inclusion mediante sistemas de apoyo integral pue-
de abrir oportunidades para que los estudiantes refugiados se comprometan social y académicamente (Due y
Riggs, 2009,5; Pugh, Every y Hattam, 2012p3)).

El dilema consiste en promover no solamente la educacion inclusiva para la creacién de politicas, sino también
en implementar principios y politicas de inclusién en las practicas dentro del aula. Tales politicas y practicas
pueden formar parte de una estrategia integral para el combate de la exclusion econémicay social de personas
inmigrantes y refugiadas (Bonin, 2017[10]). La segunda etapa del proyecto Fortaleza por medio de la Diversi-
dad (Strengthen through Diversity), “Educacion para Sociedades Inclusivas” analiza como desarrollar sistemas
educativos y sociedades incluyentes para distintos tipos de diversidad (incluyendo migracién, grupos étnicosy
minorfas visibles, género, discapacidad y desventajas, asi como en estudiantes sobresalientes).
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