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PRESENTACION

Las migraciones son uno de los fendmenos sociales mas antiguos y apasionantes
de la historia del ser humano. Con la bajada de los arboles del Australopithecus
afariensis comenzé el proceso migratorio de la humanidad, un proceso perma-
nente y sin fin en busca de la mejora de las condiciones de vida de las personas.

Euskadi ha pasado recientemente de ser tierra de emigracion a serlo de inmi-
gracion. Desde finales del siglo XIX hemos invertido el proceso migratorio vy,
ahora, en los albores del siglo XXI estamos asistiendo y conociendo un nuevo, al
menos para nuestra sociedad, matiz de los procesos migratorios: la inmigracion
extranjera, que aporta nuevas practicas culturales a las ya variadas de la comu-
nidad vasca. Eramos muy diversos y a partir de ahora lo seremos mas.

Analizando el entorno internacional hemos aprendido de los paradigmas de
gestion de la diversidad asimilacionista, multiculturalista e intercultural, de sus
aciertos y de sus errores. La sociedad vasca ha optado por el interculturalismo,
como la opcién mas democratica y respetuosa con los derechos de todas las
personas.

Tenemos una estrategia como sociedad basada en derechos de ciudadania,
igualdad de trato y no discriminacién. El Pacto Social Vasco para la migracidn,
suscrito por la gran mayoria de la sociedad vasca en 2019 apunta en esta direc-
cién. Los planes de actuacion de las diferentes instituciones (Gobierno Vasco,
Diputaciones y Ayuntamientos) también, compartiendo elementos, valores y
vision de una sociedad basada en derechos y deberes ciudadanos.

Sabemos también que las sociedades que son capaces de atraer a las personas
(inmigracién) y de gestionar adecuadamente su diversidad son las exitosas y las
que tienen mejor futuro. Es, pues, muy importante cdmo gestionemos nuestra
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diversidad creciente. Y cdmo construyamos la integracion social de todas las
personas, un proceso que puede adoptar multiples formas. No hay una sola for-
ma de integrarse: la integracidon social es segmentada, es asimétrica, se basa en
varias dimensiones que forman un sistema y adquiere multiples formas.

En este contexto, el estudio de la realidad social de los hijos e hijas de las perso-
nas inmigrantes extranjeras es crucial: necesitamos generar conocimiento para
una mejor gestion social y politica de la diversidad en clave de interculturalidad.

Por eso, Ikuspegi — Observatorio Vasco de Inmigracién abordd en 2015 el es-
tudio de la realidad social de estas personas. Lo hemos hecho desde multiples
perspectivas, para ilustrar mejor el fenémeno. Lo hemos abordado desde los
enfoques tedricos, desde los datos estadisticos, desde la visién de las personas
expertas en el tema, de las personas educadoras, desde los testimonios de bio-
grafias exitosas de integracién, desde las familias de origen extranjero, desde
el andlisis de actitudes y comportamientos de los nifios y nifias de 0 a 6 afios,
de 7 a 16 afos, desde las voces de las mujeres de ascendencia africana, desde
las narrativas de los y las jovenes vascas de distintas ascendencias y desde el
conjunto de la sociedad vasca.

A lo largo de estos ultimos afios hemos elaborado diez informes que abordan
el analisis de la realidad social de las y los vascos de ascendencia extranjera
(padre y/o madre de origen extranjero) desde multiples dngulos. Este informe
que presentamos los retine a todos ellos, esperando que sea de utilidad para
conocer mejor el fenémeno y para colaborar en la accion politica conducente a
una sociedad vasca exitosa en su gestién intercultural de la diversidad.

Finalmente, no queremos dejar la oportunidad que nos brindan estas lineas para
agradecer su disposicién a todas las personas, agentes, organismos y entidades
que nos han ayudado en las tareas de seleccion de voces y en la propia recogida
de informacidn, colaboracion imprescindible y que sin ella no hubiera sido po-
sible llevar a buen término nuestro empefo. Especialmente, queremos resaltar
la labor de Nerea Heras, quien colaboré en el informe sobre La diversidad en
las familias vascas (0-25 afios) mientras realizaba una estancia en nuestro ob-
servatorio. Han sido tantos los agentes sociales y las personas particulares que
han trabajado con nuestro equipo que, aun habiendo intentado citarlas a todas
en cada uno de los informes, pedimos disculpas, si se nos ha olvidado alguna.

José Antonio Oleaga Paramo
Director de la investigacion
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INTRODUCCION

El primer estudio internacional que analizé la situaciéon de las denominadas
segundas generaciones de la inmigracién fue realizado en la década de los
afios 80. Concretamente, el proyecto titulado “International Migration and
the Cultural Sense of Belongingness of the Second Generation* analizé la si-
tuacién de las segundas generaciones en diferentes paises (Liebkind, 1989).
Pero es a partir de la década de los 90 cuando el tema comienza a tomar rele-
vancia cientifica, periodo en el que tienen lugar diferentes estudios y comien-
zan a aparecer las principales teorias que analizan el proceso de integracién de
las segundas generaciones.

A principios de la década de los 90 aparece el concepto del “declive de la
segundas generaciones” donde se cuestiona la creencia del éxito automéatico
de la segunda generacién de la inmigracién en la sociedad estadounidense
(Gans, 1992). En su investigacion Gans sefiala cdmo un numero significa-
tivo de los hijos e hijas de las personas inmigrantes Illegadas a Estados Uni-
dos con posterioridad a 1965, no podran acceder a empleos de la economia
mainstream. Segln el autor, en estas circunstancias se encontrarian princi-
palmente los hijos e hijas de inmigrantes hispanos y de raza negra, que no
podrian acceder a empleos a los que su padres si pudieron acceder.

Un afio después, se formula la teoria de la asimilacién segmentada y el con-
cepto de la “asimilacién descendente” en los Estados Unidos (Portes & Zhou,
1993). Siguiendo este concepto, las segundas generaciones de una serie de
nacionalidades —principalmente de origen hispano y raza negra— se encontra-
rian en un proceso de integracion entre las clases mas bajas de la estratifica-
cion social y en una permanente situacion de pobreza y exclusion.

Estos trabajos a principios de la década de los afios 90 dieron inicio al debate
sobre el proceso de integracién de la inmigracion y las posteriores generacio-
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nes en la sociedad norteamericana, un debate que se centrd principalmente
en el replanteamiento del concepto de la asimilacion en el contexto estadouni-
dense. En este sentido, se observa claramente coémo lejos de ser la asimilacién
un proceso semiautomatico y lineal que se produce a través de las trayectorias
intergeneracionales, estos enfoques tedricos hacen hincapié en la existencia
de diferentes factores explicativos que muestran la diversidad de los procesos
de integracion. Dentro de estos enfoques destacan la teoria de la asimilacion
segmentada y el neoasimilacionismo.

Vemos, por lo tanto, cémo el estudio de las segundas generaciones ha pues-
to en cuestion las teorias clasicas de integracion social de la inmigracion.
Estudiar el proceso de integracion y movilidad social de los hijos e hijas de
las personas inmigrantes supone realmente estudiar la propia estructuracién
de la diversidad social que genera el fendmeno migratorio. Aspectos como la
movilidad social, el acceso al mercado laboral, el rol del sistema educativo
como via de acceso al capital humano que les permita competir en el mercado
laboral, la posicion social de los hijos e hijas respecto a sus progenitores, las
nuevas identidades o las propias situaciones de discriminacién son elementos
centrales en la literatura cientifica. Nos encontramos, por lo tanto, ante un
objeto de estudio eminentemente multidimensional.

Como hemos sefalado, a partir de la década de los noventa aparecen multi-
ples estudios de caracter internacional comparativo acerca de las segundas
generaciones. A mediados de la década de los 90 se realiza el proyecto ISCEY
“International Comparative Study on Ethnocultural Youth” (Berry et.al., 2006)
que analiza los procesos de aculturacién en diferentes paises. A finales de la
década de los 90 en Europa se desarrolla el proyecto EFFNATIS “Effective-
ness of National Integration Strategies towards Second” que analiza la rela-
cion entre las politicas de integracion de ocho paises europeos y su resultado
sobre las segundas generaciones (Aparicio, 2007). En esta misma época, en
Estados Unidos Portes y Rumabut realizan el proyecto de investigacién CILS
“Children of Immigrants Longitudinal Study” donde realizan un estudio lon-
gitudinal de segundas generaciones en el Sur de Florida y Sur de California
(Portes & Rumbaut, 2001). Més recientemente, a nivel europeo el proyecto
“TIES: La integracion de la segunda generaciéon de inmigrantes en Europa”
estudia el proceso de integracion de las segundas generaciones en diversos
paises europeos (Crul, Schneider, & Leslie, 2012). Y ultimamente también
ha visto la luz “The Children of Immigrants at School. A Comparative Look at
Integration in the United States and Western Europe”, una obra colectiva que
compara la realidad de las segundas generaciones en el ambito escolar en
diferentes ciudades estadounidenses y europeas. Este trabajo permite realizar
un analisis comparativo entre el contexto estadounidense y el europeo (Alba
& Holdaway, 2013).
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En el Estado espafiol, destaca el proyecto ILSEG “Investigacion longitudinal de
la segunda generacion” (Aparicio & Portes, 2014). Esta investigacion importa
al caso espafiol la metodologia del estudio CILS, y analiza de manera longitudi-
nal el proceso de integracién de las segundas generaciones desde la perspectiva
de la asimilacién segmentada.

Por otra parte, diferentes publicaciones colectivas muestran el resultado de
una prolifica produccién académica a partir del inicio del nuevo milenio. Al-
gunos ejemplos destacables son: la obra de Garcia y Carrasco titulada “Po-
blacién inmigrante y escuela: conocimientos y saberes de investigacién”, del
Grupo Interdisciplinario de Investigadores/as Migrantes titulada “Familias,
nifios, nifias y jovenes migrantes. Rompiendo estereotipos”; el libro de Lopez
y Cachon titulado “Juventud e inmigracién. Desafios para la participacion y la
integraciéon”; o el estudio Hijai para el caso de Huelva coordinado por Gualda
(Garcia & Carrasco ed., 2011; Grupo Interdisciplinario de Investigadores/as
Migrantes, 2010; Lépez & Cachén coord., 2007; Gualda ed., 2010).

En el caso vasco, hasta la fecha, el nimero de trabajos acerca de las segun-
das generaciones no ha sido muy importante. En gran medida, esta falta de
estudios se debe a la propia dinamica migratoria que ha retrasado la rele-
vancia de este colectivo en comparacién con otros territorios del Estado. Sin
embargo, entre los trabajos realizados destacan las publicaciones de Barquin
que tratan sobre la relacién entre la inmigracién y la diversidad en el ambito
educativo (Barquin, 2015; Barquin, 2009). También dentro del mismo am-
bito, Etxeberria y otros autores (2012) analizan las actitudes del alumnado
hacia la inmigraciéon mientras que Fouassier y Shershneva (2014) analizan
desde un punto de vista cuantitativo la presencia del alumnado extranjero en
el sistema educativo vasco y Fullaondo, Moreno y Aierdi (2015) desarrollan
una nueva metodologia de medicién de la poblaciéon que podria ser conside-
rada como segunda generacion basandose en la variable de ascendencia que
ofrece el Censo de Poblacién y Vivienda de 2011.
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El concepto de
segunda generacion

El concepto de segunda generacién ha sido y es utilizado para definir a los
nifios y nifias que han crecido en hogares inmigrantes, independientemente
de que hayan nacido en el pais de origen de sus progenitores o hayan llegado
al pais de acogida después de nacer (Alba & Holdaway, 2013).

En este sentido, desde un punto de vista analitico se tiende a diferenciar en-
tre la generacion 1.5y la 2.0. La generacién 1.5 se refiere principalmente a
aquellos hijos e hijas que han nacido y han comenzado su socializacién en el
pais de origen, mientras que la generacion 2.0 se refiere a aquellos que han
nacido y se han socializado en el pais receptor.

Estas categorias permiten distinguir a aquellas personas que migraron con un
proyecto propio (1.0), las que nacieron en el pais de acogida (2.0) y aquéllas
gue naciendo en el pais de origen se socializaron en el pais de acogida (1.5).

El mismo concepto de “segunda generacién” es un concepto discutido y po-
[émico. Una de las criticas que se le hacen es que tiende a homogeneizar al
colectivo y no muestra la diversidad de lo caracteriza. También permite la
estigmatizacion del colectivo en tanto que prevalece la ascendencia de los
progenitores sobre cualquier otra caracteristica.

En la literatura existe un amplio debate sobre cémo definir a este colectivo,
segunda generacion, hijo e hija de personas inmigrantes, inmigrantes jovenes,
etc. Las diferencias entre estos términos no son Unicamente seménticas o
terminolégicas, sino que también son conceptuales en tanto que aluden a
diferencias acerca de la perspectiva de anélisis y de la propia definiciéon del
objeto de estudio.
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Enfoques y teorias sobre
segundas generaciones

Diferentes modelos tedricos permiten comprender el proceso de integracion
de las segundas generaciones. Aparicio y Portes, basandose en Portes y Rivas,
realizan una sintesis de las principales corrientes tedricas: la culturalista 'y la
estructuralista (Aparicio & Portes, 2014; Portes & Rivas, 2011). La corriente
culturalista centra el andlisis de la integracion de la segundas generaciones en
factores como la asimilaciéon de la cultura, la lengua o la identidad, mientras
que la estructuralista se centra en factores como el nivel educativo, el merca-
do laboral, el nivel de renta etc.

Dentro de estas dos corrientes, dos enfoques toman especial relevancia (cua-
dro 1): uno, dentro de la corriente tedrica culturalista, la teoria del neoasimila-
cionismo de la que Richard Albay Victor Need son los principales exponentes,
y otro, dentro de la estructuralista, la teoria de la Asimilacién segmentada,
donde Alejandro Portes y Ruben Rumbaut se presentan como los principales
autores. Otras teorias dentro de ambos enfoques son el Reto hispanico, del
que Samuel Huntington es su principal exponente, dentro del enfoque cultu-
ralista, y la Ventaja de la segunda generaciony l|a tesis de las Generaciones de
la exclusion, ambas dentro del enfoque estructuralista.
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Cuadro 1. Una panoramica de los enfoques tedricos sobre integracion

PRINCIPALES

ENFOQUE AUTORES

VISION DE LA INTEGRACION
(ASIMILACION)

BASE EMPIRICA

Enfoques culturalistas

Reto hispanico Samuel Huntington

Pesimista, no esté ocurriendo.

Tedrica.

Richard Alba 'y

Neoasimilacionismo .
Victor Nee

Optimista. Ocurre igual que en

las generaciones pasadas y esta
transformando, a su vez, la sociedad
receptora.

Revisién secundaria de investigaciones
histéricas y contemporaneas sobre la
integracion de los inmigrantes.

Enfoques estructuralistas

Philip Kasinitz, John
Mollenkopf, Mary

C. Waters y Jennifer
Hoidaway

Ventaja de la
segunda generacion

Optimista. La segunda generacion esta
situada en un espacio social y cultural
que le proporciona ventajas.

Estudio transversal de la segunda
generacion de jovenes adultos en la
ciudad de Nueva York.

Generaciones de Edward Telles y

Pesimista. Mexicano-estadonidenses
estancados en la clase obrera o

Estudio longitudinal de mas de tres
generaciones de mexicano-americanos en

la exclusion Vilma Ortiz
Asimilacion Alejandro Portes y
segmentada Ruben Rumbaut

integrandose en una infraclase racial. Los Angeles y San Antonio.

Mixta. La asimilacion puede ayudar
o perjudicar en los logros sociales

y econémicos dependiendo del
capital humano de los padres, de la
estructura familiar y de los contextos
de incorporacidn.

Estudio longitudinal de jévenes de
segunda generacion en San Diegoy en
sur de Florida desde la adolescencia a la
primera edad adulta.

Fuente: Aparicio & Portes (2014) a partir de Portes & Rivas (2011)

Asimilacion segmentada

La teoria de la asimilacién segmentada tiene su origen en el estudio de las
trayectorias de integracién de las segundas generaciones en Estados Unidos.
La idea béasica de esta teoria se fundamenta en saber en qué segmento de
la estructura social se integra este colectivo. Es decir, no se cuestiona si el
proceso de integracion se produce o no, sino dénde se integrara el colectivo
en cuestién. Portes, Fernandez-Kelly y Haller sefialan tres aspectos que con-
dicionan dicho proceso: «La literatura anterior ha identificado tres desafios
fundamentales para lograr el éxito de en la vida académica y laboral los hijos
de los inmigrantes de hoy en dia. EI primero es la persistencia de la discrimi-
nacidn racial; el segundo la bifurcacién del mercado laboral americano y su
creciente desigualdad, y el tercero es la consolidacién de una poblacién mar-
ginada en las zonas urbanas deprimidas» (Portes, Fernandez-Kelly, & Haller,
2006, p. 9).
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Estos autores sefialan la discriminacién racial, la estructura del mercado labo-
ral y el contexto social de los barrios como los factores que influyen decisiva-
mente en el proceso de asimilacién. Hay que sefalar, sin embargo, como estos
factores deben comprenderse e interpretarse en el contexto de la realidad so-
cial y urbana de los Estados Unidos (Portes, Fernandez-Kelly, & Haller, 2006).

1. Respecto al factor de la discriminacion racial, la herencia fenotipica y las
barreras discriminatorias basadas en las diferencias fenotipicas suponen
un obstaculo en la movilidad social de las segundas generaciones. En el
caso estadounidense esta discriminacion la sufre especialmente la comu-
nidad negra.

2. Labifurcacién o creciente dualidad del mercado laboral americano es otro
de los factores. Los cambios acaecidos en el mercado laboral estadouni-
dense a partir de la creciente desindustrializacién y el aumento del peso
de los servicios han generado una precarizacién del mercado laboral. Esta
precarizacién se basaria en una dualidad cada vez mayor impulsada por
un sector servicios segmentado en dos tipos de empleos, unos cualificados
y bien remunerados y otros no cualificados y mal remunerados. Tanto la
educacion como la discriminacién empujan a las segundas generaciones
hacia el segmento precario.

Los autores antes citados sefialan cémo estos empleos industriales que
han ido desapareciendo fueron los que permitieron la movilidad social de
los inmigrantes europeos y sus segundas generaciones en las décadas de
los 40y 50. El acceso a estos empleos supuso un progreso social para es-
tos inmigrantes y en gran medida conformaron la clase media blanca. Esta
clase social es la clase dominante a la que aspiran integrarse las segundas
generaciones de la inmigracién.

Las segundas generaciones aspiran a acceder al segmento de empleos
bien remunerados y para ello buscan en la educacion los recursos necesa-
rios para el logro de esa movilidad social ascendente. Sin embargo, existen
importantes diferencias entre las aspiraciones ideales al acceso a un titulo
universitario que permita acceder al segmento cualificado del mercado
laboral y las expectativas reales de lograrlo, principalmente entre aquellos
inmigrantes en una situacién socioeconémica desfavorecida.

3. El tercer y altimo factor tiene que ver con el contexto social en el que
reside la poblacion inmigrante. Centrado en la realidad de las ciudades es-
tadounidenses apuntan cémo gran parte de la poblacién inmigrante reside
en vecindarios con problemas de pobreza y criminalidad que tienen efec-
tos negativos en las segundas generaciones en lo referido al abandono es-
colar, participacién en bandas juveniles y el consumo y trafico de drogas.
Este contexto social y urbano desfavorable es un factor clave para que se
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produzca una asimilaciéon descendente, es decir, que la posicién social de
las segundas generaciones se sitle por debajo de la de sus progenitores.

Segln los tedricos de la asimilaciéon segmentada, el proceso de asimilacion
seréa el resultado de cémo las familias y los propios hijos e hijas se enfrentan a
esos desafios y de los recursos que disponen para hacerles frente.

Por otra parte, Aparicio y Portes sefialan otra serie de variables desde la pers-
pectiva de la asimilacién segmentada: el caracter de las distintas comuni-
dades coétnicas, las politicas gubernamentales hacia las diferentes nacio-
nalidades y los estereotipos sobre raza y etnicidad existentes en la sociedad
receptora (Aparicio & Portes, 2014). Estos factores generan un contexto al
que las segundas generaciones y sus progenitores deberan de hacer frente en
el proceso integracion.

Sin embargo, la influencia de estos factores por si solos no explica el proceso
de integracion: también se han de tener en cuenta los recursos de los que dis-
ponen los padres y madres y las estrategias que ponen en marcha para hacer
frente a los obstaculos. En este sentido, Aparicio y Portes (2014) apuntan tres
tipos de recursos parentales, o determinantes de base, a tener en cuenta: el
capital humano de los padres y madres, lo que aporta el contexto de recepcién
y la estructura familiar.

1. Respecto al capital humano, cuanto mayor capital humano de los padres
en términos de habilidades y formacion reglada, las familias dispondran
de mayores recursos para la educacion de sus hijos. También sefialan es-
tos autores cémo unos mayores recursos familiares también pueden influir
en unas mayores aspiraciones hacia las segundas generaciones por parte
de los padres y madres.

2. El contexto de recepcién con el que se han encontrado los propios padres
y madres es un factor importante: un contexto condicionado tanto por las
politicas gubernamentales, las actitudes de la sociedad receptora y tam-
bién por los propios recursos de la comunidad coétnica. Aparicio indica
como la combinacién de estos tres factores pueden generar tres tipos de
contextos de recepcion para el modo de incorporacion que puede ser fa-
vorable, neutral u hostil.

3. Respecto a la estructura familiar, los autores diferencian entre las fami-
lias monoparentales y las familias encabezadas por los dos progenitores
biolégicos. Sefialan cémo en este segundo tipo de familia se produce la
posibilidad de una ventaja.

Otro factor que apuntan Aparicio y Portes (2014) es el de la aculturacion
selectiva por parte de las segundas generaciones. La aculturacion selectiva se
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refiere a la asimilacién por parte de las segundas generaciones de la lenguay
la cultura de la sociedad receptora manteniendo al mismo tiempo la lengua,
valores y costumbres del pais de origen de sus padres y madres.

Varios autores sefialan como la aculturacion selectiva puede suponer una ven-
taja para las segundas generaciones en tanto que al conocer ambas lenguas
pueden posicionarse en una situacién de ventaja en la sociedad receptora al
mismo tiempo que mantienen la vinculacién con el origen de sus padres y ma-
dres. Para Aparicio y Portes (2014) la aculturacion selectiva seria una estra-
tegia de los padres y la comunidad coétnica. Ademas, este proceso solamente
se produciria en la medida en que los padres y madres y las comunidades
evitan que los hijos e hijas se asimilen a los segmentos desfavorecidos de la
sociedad receptora.

En el cuadro 2 vemos el modelo de trayectorias de movilidad intergeneracio-
nales basada en la asimilaciéon segmentada. Este modelo, definido por Portes
y Rumbaut (2001), muestra tres tipos de trayectorias basadas en la inter-
vencién de los diferentes factores que hemos expuesto hasta ahora (Portes &
Rumbaut, 2001).

Cuadro 2. Trayectorias de movilidad intergeneracionales: un modelo

DETERMINANTES . . TERCERA GENERACION Y
DE BASE PRIMERA GENERACION SEGUNDA GENERACION POSTERIORES
. Ocupaciones o
Capital Trayectoria 1. Logro de estatus profesionales y Integracién total en la

humano de clase media basado en un empresariales y
alto capital humano. - - >
aculturacion plena.

corriente media social y
econémica.

Aculturacién selectiva:?

Trayectoria 2. Padres con Aculturacion plena e

Estructura . logro de estatus de clase . o .
familiar ocupaciones de clase obrera pero media a través de logros integracion en la corriente

fuertes comunidades coétnicas. > . ’ media.

educativos.
a. Estancamiento en

Trayectoria 3. Padres con trabajaos manuales
Modos de ocupaciones de clase obrera Aculturacion disonante® y > subordinados.
incorporacion y débiles comunidades —» bajos logros educativos. b. Asimilacion descendente

coétnicas. hacia estilos de vida

—>

desviados.

a. Definida como preservacién del idioma parental junto con la adquisicién del inglés y las costumbres americanas.
b. Definida como rechazo de la cultura parental y ruptura de la comunicacion intergeneracional.

Fuente: Aparicio & Portes (2014) a partir de Portes & Rumbaut (2011)

Tal y como se observa en el cuadro 2, los tres tipos de trayectorias que define
el modelo tienen como determinantes béasicos el capital humano de las fami-
lias, la estructura familiar y los diferentes modos de incorporacién.
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En la primera trayectoria, los inmigrantes de primera generacién se posicionan
en la clase media de la sociedad receptora gracias principalmente a su alto
capital humano. En este caso las segundas generaciones experimentarian una
movilidad social ascendente empujados por la capacidad y la influencia del
alto capital humano de sus progenitores y alcanzarian ocupaciones empre-
sariales y profesionales. Al mismo tiempo, esta segunda generacion tenderia
hacia la aculturacion total respecto a la sociedad receptora. En el caso de la
tercera generacion, su integracién seria total en la clase media socioeconé-
mica de la sociedad receptora. Vemos por lo tanto cémo en esta trayectoria
tedrica prevalece la movilidad social ascendente que se basa principalmente
en el factor del capital humano.

En la segunda trayectoria, la primera generacién de inmigrantes se posiciona
dentro de la clase obrera de la sociedad de acogida, al tiempo que reside en
lugares con fuertes comunidades coétnicas que les permite acceder y disponer
de recursos comunitarios y redes sociales de dichas comunidades. La segunda
generacion se caracteriza por desarrollar una aculturacion selectica y a través
de los logros educativos acceden a la clase media de la sociedad receptora.
En el caso de la tercera generacién, se produce una aculturacién plena y
una integracién en la clase media. En resumen, vemos como esta trayectoria
muestra una movilidad social ascendente, basado en la importancia del rol de
las comunidades coétnicas y el proceso de aculturacién.

Por ultimo, la tercera trayectoria parte de una situacién similar a la segunda,
pero con la diferencia de que la primera generacién de inmigrantes, si bien se
incorpora a la clase obrera de la sociedad de acogida, reside en una zona con
una comunidad coétnica débil. En este caso la segunda generacién opta por
un tipo de aculturacién disonante, caracterizada por un rechazo a la cultura
parental y una ruptura de la comunicacion intergeneracional. En esta trayec-
toria, la segunda generacion obtiene unos bajos logros educativos. En el caso
de la tercera generacién, el modelo establece dos escenarios: uno, donde la
tercera generacién se estanca en el proceso de movilidad social en trabajos
de tipo manual y subordinados; y otro, donde experimenta una asimilaciéon de
tipo descendente. Vemos, por lo tanto, como esta trayectoria se caracteriza por
la falta de movilidad social ascendente y, en su caso, por la posible existencia
de una movilidad descendente.

Generaciones de la exclusion

Siguiendo con el enfoque estructuralista, la tesis de las generaciones de la
exclusién —también Ilamada exclusion intergeneracional— se basa en la idea
de que las segundas generaciones se encuentran marginadas de las oportu-
nidades para el ascenso social, no por causa de sus capacidades personales,



Un acercamiento tedrico y conceptual

sino porque de manera envolvente les marca su pertenencia a grupos étnicos
o raciales fuertes. En cierta medida, esta tesis se fundamenta en la tesis de la
racializacion. Esta se basa en los estudios realizados por Telles y Ortiz (2008),
donde analizaron varias generaciones de mexicano-estadounidenses de Los
Angeles y San Antonio (Telles & Ortiz, 2008). A través de un estudio longitu-
dinal de varias generaciones, comprobaron cémo, aunque entre la primeray la
segunda generacion se producian grandes progresos en cuanto a la situacion
econdmica, ese progreso no continuaba después. Esta experiencia negativa se
atribuye a la falta de acceso a una educacién de calidad, a la discriminacion,
a politicas de inmigracion adversas y a la economia de la zona, basada en el
trabajo barato étnicamente definido.

Ventaja de la segunda generacion

Otro de los enfoques dentro de la linea estructuralista es la tesis de la Ven-
taja de la segunda generacion. Esta tesis tiene como base empirica una
investigacién realizada por Kasinitz en Nueva York (Kasinitz et al., 2008).
La idea central es la creencia de que los jovenes de la segunda generacién
estan situados en el cruce de varias corrientes sociales y culturales, lo que
pone a su disposicién una masa de informacion y de apoyos que les propor-
ciona una especial aptitud para la movilidad. Estos jévenes recurren tanto a
las redes sociales de sus comunidades como a los recursos institucionales.
Basandose en esta teoria —que por ahora no tiene ninguna evidencia que la
apoye en Europa-—, en el caso vasco estos jévenes adelantarian a los padres y
madres en la carrera de la integracién, no precisamente por aculturarse del
todo respecto a las corrientes culturales nativas, sino mas bien por hacer uso
de los recursos latentes de ambas culturas.

Neoasimilacionismo

Por otra parte, dentro del enfoque culturalista encontramos el neoasimilacio-
nismo del que Alba y Nee son los principales exponentes (Alba & Nee, 2003).
El argumento central se basa en la idea de que la asimilacién cultural y poli-
tica terminara produciéndose al igual que en épocas pasadas.

Ademas, apunta cémo los inmigrantes no se integran a un determinado segmen-
to de la sociedad, sino mas bien a una ancha corriente de interaccion, que al
mismo tiempo se va transformando con ellos. Los hijos e hijas de los actuales in-
migrantes, como también la generacién siguiente se acomodan al cuerpo social,
aunque ello lleve tiempo y no siempre implique movilidad social ascendente. La
inmersién en la cultura del pais receptor y su asimilacién son inevitables.
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En el ambito europeo encontramos el proyecto TIES “La integracién de la se-
gunda generacién de inmigrantes en Europa” donde se estudia el proceso de
integracion de las segundas generaciones en varios paises europeos (Crul, Sch-
neider, & Leslie, 2012). Uno de los aspectos interesantes de este proyecto es la
definicion de un marco analitico para el estudio de las segundas generaciones
en el contexto europeo. Partiendo de un enfoque estructuralista, el estudio
sefiala como en el caso europeo, a diferencia del estadounidense, las segundas
generaciones adquieren su posicién en las sociedades de acogida dependiendo
del contexto y las circunstancias de la misma.

Segln Crul, Schneider y Leslie (2012) en el caso europeo las segundas ge-
neraciones reclaman su posicién social al mismo tiempo que la mayoria nu-
mérica del grupo social dominante se encuentra en declive y con una menor
capacidad para presionar hacia la asimilacién a los demas grupos étnicos.

En este caso, el contexto de integracién y los factores que lo conforman ge-
neran diferentes procesos de integracion y posicionamientos sociales, que
pueden diferir entre escalas territoriales (diferencias entre la escala estatal y
la local) o entre mismas nacionalidades (diferencias entre estados). Por otra
parte, un aspecto importante que caracteriza al caso europeo —quizas una de
las principales diferencias con los casos estadounidenses— es justamente el
rol que juega el Estado de Bienestar en el proceso de integracién. En este
sentido, el Estado de Bienestar posibilita procesos de movilidad social ascen-
dente principalmente a través del sistema educativo, que permite este tipo de
procesos sin que la ayuda econémica parental tenga por qué ser determinante.

El contexto de integracion se define a partir de las politicas publicas institu-
cionales en materia de educacién, mercado laboral, vivienda, religiéon y ciuda-
dania. Al mismo tiempo, el contexto social y politico son especialmente impor-
tantes en lo que se refiere a la participacion social y cultural de las segundas
generaciones y su pertenencia a la sociedad receptora. En este sentido, la
propia diversidad es una parte méas del contexto de integracién actual de la
sociedad europea.



Segundas generaciones
y rendimiento educativo

Uno de los principales focos de los estudios sobre segundas generaciones se
ha centrado en el ambito educativo. Temas como la segregacién escolar, el
rendimiento educativo y su relacién con las desigualdades sociales, las expec-
tativas o la convivencia tienden a ser recurrentes en los diferentes estudios
académicos.

En relacién al tema de las expectativas educativas de los hijos e hijas de las
personas inmigrantes y sus familias, diferentes estudios sefialan la existencia
de una relacion entre las expectativas y el rendimiento educativos. Tal y como
sefialan Cebolla'y Martinez de Lizarrondo (2015) la relacién entre expectativas
y rendimiento académico fue adoptado por el llamado “Modelo Wisconsin”
que apunta la existencia de una relacién entre las caracteristicas familiares
y el rendimiento educativo (Sewell, Haller, & Portes, 1969). Asi, segin estos
autores, las caracteristicas familiares determinarian las expectativas de los
hijos e hijas y estas a su vez determinan su rendimiento (Cebolla & Martinez
de Lizarrondo, 2015, p. 3). Carrasco, Pamies y Bertran (2009) afirman que
no hay ningtn estudio cuantitativo ni cualitativo que demuestre lo contrario y
sefialan que tanto la condicién socioeconémica de las familias como el nivel
educativo de los padres y madres son factores relacionados con el rendimiento
de los hijos y las hijas (Carrasco, Pamies, & Bertran, 2009). Portes y Aparicio
(2014) analizan la influencia de las expectativas y concluyen que, para el caso
espafiol, el estatus socioeconémico, el tiempo de residencia en Espafia y el
conocimiento del espafiol aumentan las expectativas educativas.

Sin embargo, a pesar de esta correlacién, desde la década de los 80 diferentes
estudios sefialan que las caracteristicas familiares en relacién al estatus de las
mismas no son lo Unicos factores que influyen en las expectativas de los hijos
y las hijas, sino que también pueden influir otros aspectos como el entorno so-
cial, el barrio, las redes de amistad o los incentivos que da el mercado laboral

27



28

La diversidad infantil y juvenil en la CAE = Las (mal) llamadas segundas generaciones

(Cebolla & Martinez de Lizarrondo, 2015). En esta misma linea, Carrasco, Pa-
mies y Bertran (2009) sefialan asimismo que las relaciones entre las familias
y las escuelas también son factores a tener en cuenta en tanto que influyen
positivamente tanto en la integracién social como en el rendimiento educativo
de los hijos y las hijas de familias inmigrantes. Ademas, Carrasco (2011) tam-
bién apunta a la necesidad tener en consideracion el efecto que generan los
factores institucionales, como son por ejemplo los itinerarios educativos en los
que es ubicado el alumnado extranjero (Carrasco, 2011).

A este respecto, el estudio ILSEG indica como los padres y madres inmigran-
tes ocupan posiciones subordinadas dentro del mercado laboral espafiol y se
caracterizan por un nivel educativo donde el 39% no ha llegado a graduarse
en secundaria mientras que solamente el 10,4% tiene un titulo universitario.
A pesar de estos datos, muestran unas altas expectativas educativas hacia sus
hijos e hijas, en concreto el 48,5% piensa que sus hijos e hijas obtendran un
titulo universitario o de postgrado. Ademas el 87,4% estan satisfechos con
la educacion recibida por su hijos e hijas y el 90,8% piensa que tendran las
mismas oportunidades de movilidad social que los hijos e hijas de las familias
autoéctonas (Aparicio & Portes, 2014).

Por otra parte, Cebolla'y Martinez de Lizarrondo (2015) estudian el caso de la
Comunidad Foral de Navarra basando su analisis en la paradoja del optimismo
inmigrante que apunta a que los hijos e hijas de familias inmigrantes tienen
unas expectativas en relaciéon a su rendimiento escolar superiores a las que
sugeriria su situacion socioeconémica (Kao & Tienda, 1995). El resultado de
su investigacion confirma esta hipotesis.

El tema de fondo que ronda este debate se basa principalmente en el grado
de influencia que ejerce la desigualdad social en el rendimiento académico de
los hijos e hijas de inmigrantes. Una desigualdad que tiene un componente
socioeconémico pero que también se caracteriza por un componente étnico
y/o de raza que introduce el origen. Alvarez de Sotomayor (2011) analiza
esta cuestién y se pregunta si las diferencias en el rendimiento educativo
tienen que ver con el origen de clase o el origen étnico. Esta pregunta parte
del planteamiento que se realiza desde la sociologia donde se establecen dos
perspectivas para explicar el rendimiento educativo: por un lado, aquéllas que
se basan en la posicién econémica de la familia y, por otro, las que hacen
hincapié en las caracteristicas culturales. En este sentido, al hacer mencion
al origen étnico, Alvarez de Sotomayor (2011) introduce dentro de las caracte-
risticas culturales todas aquellas caracteristicas culturales propias del origen
de los inmigrantes.

«Sin embargo, esta consideracion pasa por alto el papel de otras dos expli-
caciones a las que Coleman si alude. Por un lado, la del capital humano
parental, que, medido a través del nivel educativo de los padres, es utilizado
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normalmente como indicador o proxy de alguno de los dos mecanismos ante-
riores, cuando, como se vera mas adelante, puede afectar de un modo discer-
nible al rendimiento de los hijos. Y por otro lado, un tipo de explicacién que, a
diferencia de las anteriores, no esta necesariamente vinculada a la clase social
¥y que progresivamente ha ido haciéndose un hueco dentro de la literatura es-
pecializada. Hablo de aquellas que se refieren a la implicacion de los padres
en la educacion de sus hijos, entre las cuales se destaca aqui la que se apoya
en el concepto de capital social> (Alvarez de Sotomayor, 2011, p. 27).

Segun el autor, si bien es verdad que las condiciones socioeconémicas de las
familias son el factor méas importante a la hora de explicar las desigualdades
en el ambito educativo, este factor no es capaz de explicar todas las diferen-
cias, lo que obliga a tener en consideracion otros factores.

Heath, Rothon y Kilpi (2008) realizan un extenso analisis de diferentes tra-
bajos que analizan la situacién de paises europeos en relacién a las segundas
generaciones, su rendimiento educativo y su posicionamiento en el mercado
laboral. Una de las conclusiones a las que llegan es que la poblacién inmigran-
te se encuentra en una situacién de desventaja debido a su bajo rendimiento
educativo y su posicién en la parte baja de la estratificacion del mercado la-
boral.

En este sentido, Alvarez de Sotomayor (2011) analiza el trabajo de Heath,
Rothon y Kilpi (2008) y concluye que en relacién a esta cuestién en Europa
es posible distinguir tres tipos de realidades por paises. En primer lugar, en
Bélgica, Francia y Alemania las segundas generaciones de las familias inmi-
grantes originarias de paises del Sur de Europa que emigraron en las décadas
de los 60 y 70 como son Portugal, Italia, Espafia, Grecia y la antigua Yugo-
slavia, su desventaja educativa se relaciona con el origen socioeconémico de
las familias. En segundo lugar, las segundas generaciones de familias origi-
narias de Turquia, Magreb y Paquistan residentes en Gran Bretafa, Bélgica,
Dinamarca y Noruega donde el origen socioeconémico explica la mitad de
las desigualdades educativas, mientras que la desventaja que experimentan
los turcos en Holanda y en Alemania y los magrebies en Francia se debe casi
completamente al origen socioeconémico. En tercer y ultimo lugar, en Gran
Bretafia, la ventaja educativa de los indios y chinos se explica con variables
que van mas alla de su posicion de clase social.






Segundas generaciones
e identidad

En la sociologia de las migraciones, la identidad de las hijas e hijos de las
familias inmigrantes es un aspecto relevante relacionado con el proceso de
integracién y la adaptacion cultural. La dimension de la identidad constituye
ya una dimension bdsica que complementa la integracion econdmica, social y
cultural con los inmigrados (Terrén, 2011, p. 3).

En este sentido, desde el punto de vista de la integracion, el interés tiende a
centrarse en el sentimiento de pertenencia nacional que los estudios vinculan
al desarrollo de la identidad étnica (Terrén, 2011), haciéndose necesario dis-
tinguir analiticamente la identidad étnica y la nacional.

Desde el punto de vista tedrico la comprension del desarrollo identitario de las
segundas generaciones ha sido analizado principalmente en el marco de dos
perspectivas:

1. La primera y la méas clasica se encuentra relacionada con el modelo de
integracién asimilacionista. Hablamos del straight-line model o modelo
lineal que sefiala que con el paso del tiempo el proceso de aculturacion
tiende a generar la asimilacion cultural de las segundas generaciones, lo
que produce una disolucion de los elementos simbélicos que componen la
identidad de la primera generacién. En consecuencia, tal y como sefiala
Terren:

«De esta manera, si se acepta que el sentimiento de pertenencia nacional
forma parte de la identidad étnica y cultural de un individuo, lo esperable
a partir de esta tesis clasica es que los individuos descendientes de inmi-
grantes mostraran una progresiva identificacion con la pertenencia al pais
de acogida» (Terrén, 2011, p. 103).
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2. Por otra parte, de la misma manera que el asimilacionismo fue puesto
en cuestién, el modelo lineal también ha sido cuestionado por diferentes
estudios y trabajos. La principal critica a este modelo se basa en que el
modelo lineal no siempre se cumple. Esta segunda perspectiva critica
alude a la existencia en las segundas generaciones de identidades trans-
culturales mixtas o multiples. Asi, el paso del tiempo no tiene por qué
generar una pérdida de la identidad de la primera generacién, sino que lo
que realmente ocurre es que los vinculos y la adscripcion a los referentes
simbdlicos de la identidad de origen se debilitan pero no desaparecen:
mas bien parece que tienen componentes e intensidades variables que
se mezclan con nuevos referentes simbélicos de la sociedad de acogida.



Segundas generaciones
y segregacion escolar

La segregacién escolar del alumnado inmigrante es una de las principales
preocupaciones sociales y politicas dentro de tema de las segundas generacio-
nes. La concentracion de alumnado inmigrante en ciertos centros educativos
—normalmente en centros de titularidad publica— es vista con preocupacion y
tiende a ser relacionada con el rendimiento escolar del alumnado. Tal y como
sefala Lépez:

«La segregacion escolar es vista con preocupacion, al resultar un obstaculo
en el proceso de integracion en la sociedad de acogida, puesto que impide
el contacto de los alumnos de origen extranjero con los nacionales y dificulta
asi, el establecimiento de las redes sociales entre ambos grupos» (Lopez D.,
2011, p. bbb)

Por otra parte, es preciso sefialar que la segregacion escolar es una realidad
estrechamente ligada a la segregacion residencial y que muestra en ciertos as-
pectos dindmicas espaciales y de sustituciéon de poblacién (Massey & Denton,
1988; Fullaondo, 2008). En esta linea, Valiente (2008) apunta a la salida del
alumnado autéctono cuando se produce una concentracién de alumnado ex-
tranjero como uno de los factores importantes a considerar, especialmente si
existe red publicay privada,. Por otra parte, también es resefiable la diferencia
entre los grados de segregacién residencial y escolar: segiin Schindler (2007)
los indices de segregacion escolar suelen expresar valores de segregacién su-
perior que los indices de segregacion residencial.

Uno de los principales factores que influyen en la distribucién escolar del
alumnado y, por lo tanto, en el nivel de segregacion son las politicas de zonifi-
cacion y asignacion de centro. Alegre, Benito y Gonzalez (2008) analizan este
tema para el caso de Catalufia y concluyen que los modelos de zonificacién
generan una importante influencia. Asi, sefialan como el modelo que asigna
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una Unica escuela a cada area de influencia favorece el incremento de la se-
gregacion escolar. Otros modelos por el contrario tienden a contribuir a una
reduccion de dicha segregacién, principalmente aquellos que establecen unas
condiciones objetivas para el acceso al centro educativo. Esto ocurre cuando
en una misma area de influencia se asignan diversas escuelas tanto de titula-
ridad publica como privadas y/o concertadas.

Respecto al efecto que tiene la concentracion escolar de alumnado inmigrante
en el rendimiento educativo Garrido y Cebolla (2010) sefialan en un estudio
basado en los resultados PISA que existe un detrimento del rendimiento esco-
lar agregado en funcién de la sobrerrepresentacion del alumnado inmigrante.
Sin embargo, también sefialan que este efecto negativo disminuye cuando en
el anélisis se controlan variables tales como las caracteristicas de los centros
escolares (titularidad), el nivel educativo de los padres y madres y otros fac-
tores individuales del alumnado. De todas formas, Garrido y Cebolla (2010)
concluyen que existe una relacién entre el grado de concentracién y el rendi-
miento educativo.

Por su parte, Carrasco et al. (2008) hacen su aportacion al debate profundi-
zando en el analisis de la segregacion escolar y poniendo el foco en los efectos
de la segregacion intraescolar:

«Por consiguiente, parece necesario prestar atencion no solo a la segrega-
cién interescolar desde la perspectiva de los procesos sociales que inciden
en las desigualdades educativas, sino también a las trayectorias disponibles
para el alumnado dentro de las instituciones educativas para comprender los
procesos y efectos de la segregacion intraescolar frente a los objetivos de la
inclusién educativa» (Carrasco et al., 2011, p. 370).

Segun Carrasco et al. (2011) la organizacion educativa dentro de los centros
escolares, basada en formas de (Valiente, 2008) (Schindler, 2007) (Alegre,
Benito, & Gonzéalez, 2008) (Garrido & Cebolla, 2010) jerarquizacion y estra-
tificacién condicionan el proceso de aprendizaje y socializacion del alumnado
(Carrasco et al., 2011). En este sentido, destacan que diferentes estudios
muestran como la agrupacioén por niveles que tiene como objetivo ordenar las
necesidades educativas del alumnado y profesorado tiende a reproducir posi-
ciones iniciales y no logra una mayor eficacia en los procesos de aprendizaje
y ensefianza.
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INTRODUCCION

En los afios 90 en los Estados Unidos de América (en adelante EE. UU.) se ge-
nerd un gran interés y corpus académico en relacion al estudio de las “segundas
generaciones”, es decir, en relacién a los hijos e hijas de las personas migran-
tes llegadas a EE. UU. En esa misma década, como sefalan Portes y Aparicio
(2013), el Estado espafiol se encaminaba a convertirse principalmente en pais
receptor de inmigraciéon mas que en un pais emisor, donde los flujos migratorios
se fueron haciendo cada vez mas heterogéneos en cuanto a procedencia, sexo
o edad. A medida que la poblacién infantil y juvenil de origen extranjero iba ga-
nando peso, al igual que en EE. UU., el debate se ha ido centrando en el proceso
de integracién de estos colectivos, generando un vasto y diverso volumen de
investigaciones y teorias explicativas.

Sin embargo, en la Comunidad Auténoma de Euskadi (en adelante CAE), hay
pocos estudios realizados en profundidad sobre los y las descendientes de per-
sonas inmigrantes de origen extranjero, y los estudios que se han realizado casi
siempre estan orientados a conocer la situacién del alumnado migrante dentro
de la escuela (Ararteko, 2011; ISEI-IVEI, 2014; Etxebarria y Elosegui, 2010).
Asi, en este informe queremos realizar una primera aproximacion a esta pobla-
cion a través del andlisis de fuentes secundarias de informacién estadistica en
torno al ambito de las segundas generaciones. Después de hacer un barrido de
diferentes fuentes de informacion, hemos seleccionado el Censo de Poblacidn
y Viviendas de 2011, la Encuesta de Poblacién Inmigrante Extranjera (EPIE) de
2014 y la Encuesta de Pobreza y Desigualdades Sociales (EPDS) de 2016, por-
que son aquellas que debido a las variables que utilizan (fundamentalmente las
relacionadas con el origen del padre y/o madre) nos permiten elaborar un retra-
to més ajustado en cifras de la realidad de las segundas generaciones en la CAE.
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Es un reto importante realizar una aproximacion estadistica a esta poblacidon sin
caer en la homogenizacién y excesiva simplificacion del colectivo. En una pri-
mera aproximacion hemos considerado poblacion de estudio de esta investiga-
cion a todas aquellas personas de 0 a 24 afios residentes en la CAE con padre o
madre de nacionalidad extranjera o de origen extranjero (padre o madre nacida
en el extranjero)!. La estructura del informe es la siguiente: en primer lugar, se
presentan los datos estructurales de esta poblacion dentro de los tres territorios
vascos a partir de la informacién obtenida del censo. En segundo lugar, se hace
una comparacion de los hijos e hijas de personas migrantes con los descendien-
tes de personas de origen espafiol en los diferentes bloques de informacién que
ofrece el censo. En tercer lugar, se analizan algunas caracteristicas del colec-
tivo de segundas generaciones de manera comparada con el total de personas
de origen extranjero a través de la Encuesta de Poblacién Inmigrante Extranjera.
Por ultimo, se hace una comparacién entre los datos recogidos en la Encuesta
de Pobreza y Desigualdades Sociales para la muestra total y los resultados ob-
tenidos en el colectivo identificado como segundas generaciones.

De esta manera, nuestro objetivo principal es conocer hacia dénde tiende o
qué esta ocurriendo con los hijos e hijas de personas migrantes en la CAE, de
manera que los resultados sirvan como hipétesis para futuras investigaciones.

Los datos y conclusiones que se muestran en este informe deben ser leidos
como una primera aproximacion estadistica al fendmeno de las segundas ge-
neraciones y con todas las cautelas necesarias, ya que hay que tener en cuenta
que ninguna de las fuentes estadisticas utilizadas se ha disefiado con el propé-
sito de identificar y caracterizar nuestra poblaciéon objeto de estudio.

IMés adelante estableceremos, dentro de este colectivo de personas con ascendencia extranjera
menores de 25 afios, qué entendemos exactamente por el colectivo de segundas generaciones,
diferenciandolo de quienes son consideradas personas migrantes en primera persona y de quienes
se sitlan entre ambos colectivos.



Caracteristicas de las segundas

generaciones en la CAE

En este apartado se presentan los datos obtenidos del Censo de Poblacién y
Viviendas de 20112, donde hemos empezado considerando a todas aquellas
personas de 0 a 24 afios residentes en la CAE cuyo padre y/o madre haya sido
inmigrante (de nacionalidad extranjera y/o nacidos en el extranjero).

Aunque hay diversas clasificaciones en la literatura cientifica, estrictamente
solo deberian ser consideradas como integrantes del colectivo de segundas ge-
neraciones las personas nacidas en la CAE y de ascendencia extranjera (padre
y/o madre nacidos en el extranjero). Sin embargo, también se considera que
forman parte de él las personas nacidas en el extranjero pero que llegaron a
temprana edad al pais receptor y que se socializaron en él. La separacion entre
los hijos e hijas de personas inmigrantes que han nacido y han comenzado su
socializacién en el pais de origen hasta los 10-12 afios y entre quienes han naci-
do y se han socializado en el pais receptor (Lépez y Stanton-Salazar, 2001 y de
Rumbaut, 2004 citados en Moncusi 2007) dan lugar ala nomenclaturade 1.5y
2.0 generaciones, respectivamente.

Se entiende que los hijos e hijas de personas inmigrantes que llegaron a la CAE
con 12 y mas afios serian practicamente personas migrantes en primera perso-
na, aunque entre ellos nosotros hemos querido afinar y distinguiremos, como
también veremos en otros informes, entre las que llegaron a nuestra comunidad
con 12-15 afos (1.25 generacién) y las que lo hicieron con 16 y mas afios (1.0
generacion). La tabla 1 sintetiza estas consideraciones y clasificaciones.

?El INE realiza cada diez afios el Censo de Poblacién y Viviendas, permitiéndonos conocer caracte-
risticas de las personas, los hogares, los edificios y las viviendas. En el afio 2011, por primera vez,
se ha utilizado un método mixto basado en registros administrativos disponibles y una encuesta por
muestreo.
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Tabla 1. Jévenes de entre O y 24 afios de ascendencia extranjera

TIPOLOGIA IKUSPEGI COLECTIVO
Segunda generacién: 2.0G Personas nacidas en la CAE y reagrupadas con 4 afios 0 menos
Generacién mixta: 1.5G Personas reagrupadas entre 5-11 afios

Migracidn en primera persona: 1.25G | Personas reagrupadas entre 12-15 afios

Migracién en primera persona: 1.0G | Personas reagrupadas entre 16-24 afios

Fuente elaboracion propia

Consideramos que esta clasificacién ademas de respetar las distintas etapas
del desarrollo y lo que ello supone en la integracion de estos/as jovenes, tiene
en cuenta a aquellos/as adolescentes y j6venes que han podido o bien iniciar su
proceso migratorio de forma auténoma y/o tener una mayor influencia sobre el
proyecto migratorio de sus progenitores.

La variable “edad de reagrupamiento” creada a partir de las variables “afio de
llegada al Estado espafiol” y “afio de nacimiento” nos ha permitido generar esta
clasificacion: 2.0G, personas nacidas en la CAE o en el Estado espafiol y perso-
nas reagrupadas con 4 afios o menos; 1.5G, personas reagrupadas entre 5-11
anos; 1.25G, personas reagrupadas entre 12-15 afos; y 1.0G, personas reagru-
padas entre 16-24 afios.

Como observamos en el primer Grafico 1. JOovenes de entre Oy 24
grafico, hay 76.914 (15,9%) resi- afios de ascendencia extranjera en la
dentes en la CAE de entre 0 y 24 poblacidon vasca (2011)
afnos que tienen al menos un pro- 159

genitor de nacionalidad y/u ori- ’ m Segundas

gen extranjero. Si analizamos con Generaciones
mas detalle como se subdivide Poblacidn

ese total en funcién de la clasifi- origen espafiol
cacién que antes presentdbamos 84,1

(tabla 2) vemos cémo la mayoria Fuente: Elaboracidn propia a partir del Censo de
—46.609 (60,6%)— son 2.0G, es Poblacion y Viviendas de 2011

decir, son hijos e hijas que o bien

han nacido en el Estado espafiol o han sido reagrupadas con 4 afios 0 menos.
En segundo lugar se encuentra la 1.5G, con 13.605 (17,7%) personas que han
sido reagrupadas entre los 5y 11 afios. En tercer lugar nos encontramos con la
1.25G, compuesta por 6.697 (8,7%) jévenes que han sido reagrupados/as con
edades entre los 12y 15 afios. Y finalmente, la 1.0G, donde 10.004 (13%) jéve-
nes han sido reagrupados/as entre los 16 y 24 afios o han iniciado su proceso
migratorio de forma auténoma (migrantes en primera persona).
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Tabla 2. Jovenes de entre 0y 24 afios de ascendencia extranjera
segun clasificacion en cuatro grupos (2011)

N %
2.0G 46.609 60,6
1.5G 13.605 17,7
1.25G 6.697 8,7
1.0G 10.004 13,0
Total 76.914 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacién y Viviendas de 2011

Distribucion por territorios histdricos

Si atendemos a cémo se reparten
estos 76.914 jévenes en los tres
territorios histéricos que forman
la CAE encontramos que es en
Bizkaia donde se encuentra el
mayor numero: 37.748 (49,1%)
jévenes tienen al menos un pro-
genitor extranjero. En segundo
lugar se encuentra Gipuzkoa con
22.978 (29,9%) y, por dltimo,
Alava con 16.188 (21%) jévenes
(grafico 2). Como describiamos

Gréafico 2. Jovenesdeentre Oy 24

anos de ascendencia extranjera segun

territorios histéricos (2011)

21,0

299 m Alava

™ Bizkaia

Gipuzkoa
49,1

Fuente: Elaboracidn propia a partir del Censo de

Poblacién y Viviendas de 2011

en el apartado anterior, se da un predominio de la 2.0G, seguida por las 1.5G
y 1.0G. Este patron se repite de forma similar y uniforme en los tres territorios

histéricos, como se puede ver en la tabla 3.

Tabla 3. Clasificacién de jovenes de entre Oy 24 afios
de ascendencia extranjera segun territorio histérico (2011)

2.0G 1.5G 1.25G 1.0G TOTAL
Alava 20,7 18,8 25,8 22,5 100,0
Bizkaia 48,6 52,9 43,9 49,8 100,0
Gipuzkoa 30,7 28,3 30,3 27,7 100,0
Total 46.609 13.605 6.697 10.004 76.914

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacién y Viviendas de 2011
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Sexo, edad y origen

De las 76.914 que componen la poblacién de personas de origen extranjero en-
tre 0 y 24 afios en la CAE, 36.755 (47,8%) han nacido en el extranjero y 40.160
(52,2%) han nacido en el Estado espafiol (este ultimo colectivo es 2.0G).

Las diferencias de edad por origen son muy importantes. De esos 40.160 jé-
venes que han nacido en el Estado espariol, en el afio 2011, 17.750 (44,2%)
tenian entre O y 4 afios y 10.298 (25,6%) tenian entre 5y 9 afios. Por otro lado,
entre los 36.755 jovenes que habian nacido en el extranjero 21.303 (57,9%)
tenian entre 16 y 24 afios.

Complementariamente, entre los nifios y nifias que tenian entre 3 y 16 afios
(edades correspondientes a la ensefianza obligatoria), la gran mayoria (56%)
habian nacido ya en el Estado espafiol, mientras que entre los y las jévenes que
tenian entre 16y 24 afios (ensefianza postobligatoria y mercado laboral) el 76%
habian nacido en el extranjero y habian sido reagrupadas.

Tabla 4. Edad y origen de jévenes de entre 0 y 24 afios
de ascendencia extranjera en la CAE (2011)

Nacidos en % nacidos

e I oo S vl T

espafiol espariol
0-4 afios 17.750 1.668 19.418 91,4 8,6 442 45 25,2
5-9 afios 10.298 5.291 15.589 66,1 33,9 25,6 14,4 20,3
10-14 afios 5.153 8.493 13.646 37,8 62,2 12,8 231 17,7
15-19 afios 3.902 9.422 13.324 29,3 70,7 9,7 25,6 17,3
20-24 afios 3.057 11.881 14.938 20,5 79,5 7,6 32,3 19,4
Total 40.160 36.755 76.915 52,2 478 100,0 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

En cuanto al sexo, vemos que esta poblacién esta ligeramente masculinizada y
entre la juventud de 0-24 afios de ascendencia extranjera el 52,3% son hom-
bresy 47,7% son mujeres. Esta ligera masculinizacion es estable en casi todos
los grupos de edad, menos en los rangos de edad de 20-24 y 5-9 afos entre
quienes han nacido en el extranjero (53,3% y 51,2%, respectivamente, de mu-
jeres) y en el rango de edad de 15-19 afios entre quienes han nacido en el Esta-
do espafol (51,5% de mujeres), donde existe una ligera feminizacion.
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Tabla 5. Jévenes de entre Oy 24 afios de ascendencia extranjera en la CAE
por sexo, edad y origen (2011)

R - Nacidos en el extranjero Total
el Estado espariol

Hombre  Mujer Total Hombre  Mujer Total Hombre  Mujer Total
0-4 afios 539 46,1 17.750 52,7 47,3 1668 538 46,2 19.418
5-9 afios 54,7 453 10.298 488 51,2 5291 52,7 47,3 15.589
10-14 afios 516 484 5153 50,0 50,0 8493 50,6 49,4 13.646
15-19 afios 485 515 3902 586 414 9422 556 444 13324
20-24 afios 536 464 3.057 46,7 533 11831 431 51,9 14938
Total 53,3 46,7 40.160 51,1 489 36.755 52,2 47,8 76.915

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Nacionalidad y pais de nacimiento

Como observamos en el grafico 3, la principal nacionalidad de la juventud de
0-24 afios de ascendencia extranjera en la CAE es la espafiola, donde 32.827
(42,7%) personas son espafolas. De estas 32.827 personas el 93,3% ha nacido
en el Estado espaniol o ha sido reagrupado con menos de 4 afios, es decir, forma
parte del colectivo que hemos denominado 2.0G. El 4,6% fue reagrupado entre
los 5y 10 afios y forma la 1.5G; mientras que el 1,3% es 1.25G, reagrupados
entre 10y 15 afios, y el 0,7% es 1.0G, reagrupados con entre 16 y 24 afios o
bien han iniciado su proyecto migratorio de forma auténoma.

Grafico 3. Jovenes de entre 0 y 24 afios de ascendencia extranjera:
principales nacionalidades (2011)

Espafia | 42,7
Marruecos | 8,4
Rumania | 7,6
Colombia | 58

Bolivia | 51

Ecuador | 41

Argelia | 1,8
Portugal | 17

Brasil | 16
Paraguay | 1,6

Perd |~ 1,5

Rep. Dominicana |© 1,0
Chile |= 1,0

China |© 0,8
Pakistan | 0,8
Nicaragua | 0,7

Resto | 138

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacidn y Viviendas de 2011
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La siguiente nacionalidad con mas peso es la marroqui (8,4%), seguida de la ru-
mana (7,6%), la colombiana (5,8%), la boliviana (5,1%) y la ecuatoriana (4,1%).
Independientemente de la nacionalidad que consideremos hay un claro predo-
minio de la 2.0G, seguida de la 1.5G y la 1.0G (tabla 6). Este patrdn se invierte
claramente para dos nacionalidades concretas: la paraguaya y la nicaraglense,
donde prima la 1.0G entre las personas de 0 a 24 anos que tienen al menos un
progenitor extranjero: el 59,7% y el 52,7%, respectivamente, se ubican en el
mencionado subgrupo 1.0G.

Tabla 6. Jévenes de entre Oy 24 afios de ascendencia extranjera:
principales nacionalidades (2011)

2.0G 1.5G 1.25G 1.0G TOTAL
Estado espafiol 93,3 4,6 1,3 0,7 32.827
Marruecos 55,6 12,9 13,1 18,4 6.459
Rumania 30,1 30,6 13,3 26,0 5.819
Colombia 12,7 39,4 22,2 25,6 4.468
Bolivia 22,9 40,5 16,2 20,4 3.911
Ecuador 245 30,3 20,0 25,2 3.137
Argelia 58,7 18,3 6,8 16,2 1.386
Portugal 66,3 14,4 7,2 12,1 1.337
Brasil 21,8 40,7 17,0 20,5 1.264
Paraguay 5,2 26,8 8,3 59,7 1.212
Perd 21,0 42,3 14,9 21,8 1.142
Chile 19,1 48,1 21,8 11,1 803
Republica Dominicana 26,0 33,3 23,4 17,3 781
China 42,4 33,0 5,2 19,3 615
Nicaragua 19,6 19,1 8,7 52,6 530
Pakistan 39,0 18,6 20,3 22,2 636
Resto 48,7 22,1 11,0 18,3 10.587
Total 60,6 17,7 8,7 13,0 76.914

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Respecto al pais de nacimiento, podemos decir que coincide en gran medida
con estas nacionalidades ya comentadas. El Estado espaiiol es el pais de naci-
miento mas comun, como ya comentabamos anteriormente: 40.160 (52,2%)
personas entre 0-24 afios de ascendencia extranjera han nacido en el Estado
espafiol. Destacan origenes como Colombia y Ecuador, donde hay mas perso-
nas que han nacido en esos paises que jovenes con estas nacionalidades, lo
que puede indicar un mayor grado de nacionalizaciones dentro de estos co-
lectivos. Por otro lado, si analizamos los origenes segtn la tipologia de jévenes
de ascendencia extranjera, destaca de nuevo el caso de Paraguay, con un alto
porcentaje de juventud que ha llegado al Estado espafiol a partir de los 16 afios
(64,1% en el subgrupo 1.0G).
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Grafico 4. Jovenes de entre 0y 24 afios de ascendencia extranjera:
principales origenes (paises de nacimiento) (2011)

Espafia 1 52,2
Rumania : 6,3
Colombia | 6,1
Marruecos 4,7

Bolivia | 46

Ecuador | 42

Brasil |~ 16
Perg | 1,6
Paraguay 1,5
Portugal : 1,2
Argelia 1,0
Rep. Dominicana 1 1,0
Chile |1 1,0
Argentina 0,9
Cuba | 07
Venezuela | 0,7
Pakistan 0,7
Resto : 10,1

Tabla 7. Jovenes de entre O y 24 afos de ascendencia extranjera:
principales origenes (paises de nacimiento) (2011)

2.0G 1.5G 1.25G 1.0G TOTAL
Estado espafiol 98,5 1,2 0,2 0,2 40.161
Rumania 15,9 36,4 16,0 31,8 4.831
Colombia 8,4 42,5 24,0 25,1 4.681
Marruecos 22,6 20,8 23,8 32,7 3.638
Bolivia 15,3 44,4 17,8 22,4 3.562
Ecuador 13,2 37,9 22,6 26,3 3.197
Brasil 12,2 44,4 20,6 22,8 1.201
Pert 21,3 39,4 15,8 23,5 1.226
Paraguay 4,2 24,4 7,3 64,1 1.130
Portugal 50,8 24,6 10,0 14,6 957
Argelia 22,1 39,0 12,1 26,8 779
Replblica Dominicana 13,6 42,2 26,3 17,9 756
Chile 18,5 48,5 23,1 9,9 758
Argentina 30,5 30,9 25,8 12,9 699
Cuba 10,8 33,7 26,7 28,8 520
Venezuela 36,9 38,1 6,1 18,9 561
Pakistan 251 22,8 24,9 27,2 518
Resto 27,6 33,6 12,2 26,5 7.733
Total 60,6 17,7 8,7 13,0 76.908

Fuente: Elaboracidn propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011
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Si cruzamos los datos de nacionalidad y pais de nacimiento, vemos que 29.704
personas de entre la poblacién de ascendencia extranjera que viven en la CAE
tienen nacionalidad espafiola y han nacido en el Estado espafiol (un 38,6% de la
poblacién de ascendencia extranjeray un 63,7% de las segundas generaciones).

Grafico 5. Jovenes de entre 0 y 24 afios de ascendencia extranjera:
nacionalidad (espafiola/extranjera) y pais de origen (Estado espafiol/extranjero)
(2011)

38,6 m Nacidos en Espafia y nacionalidad espafiola
Nacidos en Espafia y nacionalidad extranjera

Nacidos extranjero y nacionalidad espafiola

m Nacidos extranjero y nacionalidad extranjera

43,7

4,1 13,6

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacién y Viviendas de 2011

Ahondando en los origenes de la poblacién de ascendencia extranjera nacida
en el Estado espafiol y con nacionalidad espafiola, la siguiente tabla muestra
la nacionalidad de los progenitores de estos y estas jéovenes. Los datos que se
presentan, con un importante peso de la nacionalidad espafola, nos llevan a
pensar en la existencia de progenitores que han ido consiguiendo la nacionali-
dad espafiola y/o matrimonios mixtos.

Tabla 8. Jovenes de entre Oy 24 afios de ascendencia extranjera
nacidos en el Estado espafiol y con nacionalidad espafiola:
nacionalidad de los padres y madres (2011)

N % N %
Estado espafiol 10.779 36,3 11.696 39,4
Latinoamérica 7833 26,4 10.529 35,4
UE15 5.510 18,5 3.151 10,6
Magreb 2.558 8,6 1.670 5,6
Resto Africa 1.144 3,9 836 2,8
Bulgaria y Rumania 611 2,1 450 1,5
Resto UE 405 14 516 1,7
América del Norte 327 1,1 191 0,6
Resto Asia 260 0,9 292 1,0
Oceania 105 0,4 87 0,3
Ampliacién UE25 100 0,3 180 0,6
China 73 0,2 73 0,2
Perdidos 0 0,0 32 0,1
Total 29.704 100 29704 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011



La diversidad infantil y juvenil de la CAE en cifras

Por otro lado, ya hemos sefialado
que 36.753 personas de entre
0-24 afios de ascendencia ex-
tranjera han nacido en el extran-
jero. La mayoria de ellas (52,4%)
han sido reagrupadas con menos
de 12 afios. Ademas, la mayoria
proviene directamente del extran-
jero, aunque se detecta un peso
importante de las migraciones
dentro de la CAE (17,3%).

Grafico 6. Juventud de entre Oy 24 afios
de ascendencia extranjeray

nacida en el extranjero segun tipologia
Ikuspegi (2011)

270 19,2
’ m2.0G
1.5G
m1.25G
1.0G
18,0 35,8

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de
Poblacion y Viviendas de 2011

Tabla 9. Juventud de entre 0 y 24 afios de ascendencia extranjera 'y
nacida en el extranjero segun residencia anterior (2011)

2.0G 1.5G 1.25G 1.0G Total
Extranjero 74,1 76,6 74,8 73,0 74,8
Resto Estado espafiol 7,1 55 9,2 10,7 7,9
Otro municipio de la CAE 18,8 17,9 16,0 16,4 17,3
Total 7.050 13.141 6.632 9.929 36.752

Fuente: Elaboracidn propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011






Comparacion de las poblaciones
de ascendencia vasca/espafiola

y ascendencia extranjera a partir

de datos del censo

En este apartado se presentan los datos obtenidos del Censo de Poblacién y
Viviendas de 2011, donde se ha procedido a comparar a la poblacién vasca (de
ascendencia vasca/espariola) y al colectivo de ascendencia extranjera® de entre
0Oy 24 afios en los diferentes bloques de informacidn que ofrece el censo (nivel
estudios, actividad, datos del hogar, condiciones de la vivienda, etc.).

Nivel de estudios y situacion laboral de los progenitores

Con todas las cautelas necesarias ante los datos referentes al nivel educativo,
observamos que entre los padres y las madres de personas de ascendencia ex-
tranjera hay un mayor porcentaje de personas sin estudios, mientras que entre
la poblacién de ascendencia vasca/espafiola es mayor el porcentaje de perso-
nas con estudios de tercer grado.

Si desagregamos por la tipologia creada dentro del colectivo de personas de
0-24 afos de ascendencia extranjera, podemos observar que los mayores por-
centajes de padres y/o madres sin ningun tipo de estudios, asi como los meno-
res porcentajes de padres y/o madres con niveles superiores de educacién se
concentran en las personas de ascendencia extranjera reagrupadas a partir de
los 12 afios (categorias 1.25G y 1.0G).

3Vamos a seguir entendiendo por poblacién de ascendencia espafiola a la formada por “personas
entre 0-24 afios residentes en la CAE cuyos padre y madre (ambos) son de origen vasco y/o espa-
fiol”. Asi mismo, seguiremos entendiendo por poblacién de ascendencia extranjera a la formada por
“personas entre 0-24 residentes en la CAE cuyos madre y/o madre (al menos uno) son de origen
extranjero”.
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Grafico 7. Nivel de estudios de los padres y madres
segun la ascendencia vasca/espafiola y extranjera (2011)

Personas de origen espafiol

m Personas de ascendencia extranjera

65,8
59,6 58,1 58,0
36,3
28,0 203 236

6,5 55 136 : 6,0 49 124
07 : . 06 :

P P
Analfabetos o | Primer grado |Segundo grado| Tercer grado | Analfabetos o | Primer grado |Segundo grado| Tercer grado
sin estudios sin estudios

Padre Madre

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Tabla 10. Nivel de estudios de los padres y madres de las poblaciones de
ascendencia vasca/espafiola y extranjera segun tipologia Ikuspegi (2011)

Ascen. Ascen.
VASCAIESD Extrani 206G 15G 1.25G 1.0G
Analfabetos o sin estudios 0,7 6,5 5,2 5,4 16,2 19,1
Primer grado 5,5 13,6 12,0 17,8 17,6 17,8
Segundo grado 65,8 59,6 59,2 63,2 57,8 56,8
Tercer grado 28,0 20,3 236 13,5 8,4 6,4
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Ascen. Ascen.
e = 2.0G 156 1.25G 1.0G
Analfabetos o sin estudios 0,6 6,0 43 6,4 11,8 14,4
Primer grado 49 12,4 10,1 16,4 20,5 13,5
Segundo grado 58,1 58,0 56,3 60,9 61,2 63,0
Tercer grado 36,3 23,6 29,1 16,3 6,4 10,1
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Si analizamos la situacidn laboral de ambos progenitores, podemos observar
que el 86,6% de los padres de la poblacién de ascendencia vasca/espafiola afir-
man estar ocupados. Sin embargo, para los padres de jévenes de ascendencia
extranjera esta cifra desciende considerablemente y vemos que las cifras de
ocupacién son del 65,9%. Consecuentemente, la tasa de paro es mayor entre
los padres de personas de ascendencia extranjera (26,1%), mientras que entre
los progenitores de personas de ascendencia vasca/espafiola es de 7,5%.

Por otro lado, la diferencia en el desempleo entre las madres de los dos colec-
tivos es menor que entre los padres. Asi, la brecha entre las madres paradas
de las personas de ascendencia vasca/espafiola y las madres paradas de la
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poblacién de ascendencia extranjera es de 12,6 puntos, mientras que entre los
padres de los dos colectivos es de 18,6 puntos.

Grafico 8. Situacion laboral de los progenitores de las personas de ascendencia
vasca/espafiola y de ascendencia extranjera (2011)

m Personas de ascendencia extranjera
18,4 Personas de origen espafiol

Inactivos

S Parados
=
Ocupados 50,0 69,8
Inactivos
&
65,9

Ocupados 86,6

Fuente: Elaboracidn propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

En general, entre los padres de personas de ascendencia extranjera con una
llegada mas reciente a nuestro territorio el porcentaje de personas (padres o
madres) ocupadas disminuye y el porcentaje de progenitores que se encuen-
tran en el paro aumenta.

Tabla 11. Situacion laboral de los progenitores de las personas de ascendencia
vasca/espafiola y extranjera segun tipologia Ikuspegi (2011)

Ascen. Vasca/Esp Ascen. Extranj 2.0G 1.5G 1.25G 1.0G

Ocupados 86,6 65,9 68,2 61,2 58,0 55,1
Parados 7,5 26,1 24,2 29,6 32,9 34,9
Inactivos 5,9 8,0 7,6 9,1 9,1 10,0
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 1000

Ascen. Vasca/Esp Ascen. Extranj 2.0G 1.5G 1.25G 1.0G

Ocupados 69,8 50,0 47,2 55,3 54,8 58,6
Parados 19,0 31,6 34,6 24.4 29,5 23,4
Inactivos 11,2 18,4 18,2 20,3 15,6 18,0
Total 100,0 100,0 47,2 55,3 54,8 58,6

Fuente: Elaboracidn propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Del mismo modo, si estudiamos el niimero de parados o inactivos que hay en el
hogar observamos que los datos se disparan para hogares donde residen los hi-
jos e hijas de personas migrantes. Mientras que el 41,7% de las personas de as-
cendencia vasca/espafiola afirma no tener ninguna persona parada en el hogar,
vemos que entre los hogares de personas de ascendencia extranjera esta cifra
desciende considerablemente: solo un 21,8%, afirma no tener ninguna persona
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parada en su hogar. Los datos méas alarmantes los encontramos en los hogares
donde hay tres 0 mas personas paradas. Entre la poblacién de ascendencia vas-
ca/espanola solo el 6,8% afirma encontrarse en esta situacién, mientras que
para los hogares de ascendencia extranjera estos valores ascienden y encontra-
mos un 27,6% de familias que se encuentran ante dicha situacion.

Grafico 9. Numero de personas paradas o inactivas en hogares de personas de
ascendencia vasca/espafola y extranjera (2011)

417 36.7
335 9
2138 180 27,4 21,6
I H N
0 1 2 3 0mas

Personas de origen espafiol m Personas de ascendencia extranjera

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacién y Viviendas de 2011

De nuevo, los mayores porcentajes de hogares con personas paradas los en-
contramos entre las personas de ascendencia extranjera de los subgrupos o
categorias 1.25G y 1.0G, es decir, entre las que han llegado mas recientemente
a nuestro territorio.

Tabla 12. NUimero de parados o inactivos en hogares de personas de
ascendencia vasca/espafola y extranjera segun tipologia Ikuspegi (2011)

Ascen. Vasca/Esp Ascen. Extranj 2.0G 1.5G 1.25G 1.0G

0 41,7 21,8 26,4 19,1 6,6 14,2
1 33,5 36,7 39,6 34,6 30,3 30,7
2 18,0 27,4 23,8 27,7 33,1 27,5
36 més 6,8 27,6 10,2 18,6 30,0 27,6
Total 100,0 100,0 100 100,0 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Nivel de estudios y actividad de los hijos e hijas

Dada su novedad a nivel de CAE, todavia no tenemos datos concluyentes sobre el
proceso de escolarizacion de los hijos e hijas de la poblacion de origen extranje-
ro. Ahora bien, algunos estudios vienen mostrando datos preocupantes y deben
servir para reflexionar sobre el tema. En el afio 2010, en un estudio de la Comi-
sién Europea, la tasa general de abandono escolar a nivel estatal era del 31,2%
pero subia al 45% en el colectivo inmigrante (Moreno y Aierdi, 2010). En 2015,
un estudio reciente de Eurostat concluye que 37,8% de la poblacién de entre 18
y 24 afios que no ha nacido en el Estado espafiol abandona prematuramente los
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estudios, este porcentaje es 18 puntos superior a la media de la Unién Europea,
que la sitda en el 20,8%. Asimismo, es numerosa la literatura que predice que
el abandono escolar va ligado a mayores posibilidades de vivir experiencias de
desempleo. Estos datos han encendido nuestras alarmas: de ahi nuestro interés
en explorar de forma precisa los datos del padrdn para poder predecir posibles
situaciones de vulnerabilidad social en estas llamadas segundas generaciones.

Con todas las cautelas necesarias con los datos referentes al nivel educativo,
observamos que si bien mas de la mitad de las personas de ascendencia vasca/
espafnola de 16 a 24 afios ha obtenido estudios de segundo grado y un 15%
ha concluido sus estudios universitarios, entre las personas de ascendencia
extranjera en el mismo tramo de edad mas de la mitad solo tiene estudios de
primer grado (58%).

Grafico 10. Nivel de estudios de la poblacién de ascendencia vasca/espafiola y
de la poblacién de ascendencia extranjera (2011)

m Personas de ascendencia extranjera
54 Personas de origen espafiol

Estudios universitarios

Bachiller/ Formacion
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primarios

58,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacién y Viviendas de 2011

Como se puede ver en la siguiente tabla, dentro del colectivo de personas de as-
cendencia extranjera son las nacidas en el Estado espafiol o reagrupadas antes
de los 4 afos las que presentan unos niveles educativos mas altos (estrictamente
segunda generacion, 2.0G), con un 44,5% de personas que ha alcanzado el nivel
de secundaria postobligatoria y un 9,5% que ha cursado una carrera universitaria.
Las personas que han llegado con mas edad a nuestro territorio (1.0G) presentan
niveles de educacion superior a los otros dos colectivos restantes, 1.5Gy 1.25G.

Tabla 13. Nivel de estudios de la poblacién de ascendencia vasca/espafiolay
de la poblacion de ascendencia extranjera segln tipologia Ikuspegi (2011)

Ascen.  Ascen.

Vasca/Esp. extran. 2.0G 1.5G 1.25G 1.0G

Sin estudios/Estudios primarios/ESO 34,0 580 46,0 749 70,2 526
Bachiller/ Formacion Profesional 51,4 36,6 445 243 27,8 41,1
Estudios universitarios 14,6 5,4 9,5 0,8 2,0 6,3
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: Elaboracidn propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011
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La mayoria de las personas de entre 16 y 24 afios de ascendencia vasca/espa-
fiola se encuentra estudiando (60,7%), descendiendo el porcentaje al 45,7%
entre la poblacion de ascendencia extranjera. Cabe sefialar que en este caso
los porcentajes de la poblacién de ascendencia vasca/espafiola y las personas
de ascendencia extranjera mas arraigadas en nuestro territorio (categoria 2.0G)
son muy similares y que el menor porcentaje de personas jévenes estudian-
do lo encontramos entre las personas que han llegado con mas edad a la CAE
(categoria 1.0G).

Grafico 11. Porcentaje de poblacién de ascendencia vasca/espafiolay de
ascendencia extranjera de entre 17y 24 afios que tiene estudios en curso
segun tipologia Ikuspegi (2011)
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Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Si analizamos el tipo de los estudios en curso de estas personas (grafico 12) de
entre 17y 24 anos, destaca el hecho de que mientras casi la mitad de las perso-
nas de ascendencia vasca/espafiola en esta situacion se encuentra realizando
estudios universitarios, en el caso de las personas de ascendencia extranjera
soloun 22,7% se encuentra en esta situacién. Por otro lado, destaca el porcen-
taje de personas de ascendencia extranjera realizando cursos de formacién de
los servicios de empleo y otros cursos no reglados. Ademas, también nos en-
contramos un porcentaje levemente superior de poblacién extranjera cursando
estudios de formacion profesional.

Desagregando segln la tipologia establecida al inicio de este informe, de nuevo
el colectivo con porcentajes mas similares a los de la poblacién de ascenden-
cia vasca/espafiola son las personas de ascendencia extranjera nacidas aqui o
reagrupadas hasta los 4 afios (2.0G). Los datos también reflejan un mayor por-
centaje de esta categoria de personas de ascendencia extranjera que estéa cur-
sando la ESO en algtn centro para adultos. Por otro lado, la vinculacién men-
cionada entre fracaso escolar y desempleo se refleja en los datos relativos a la
formacidn en Servicios Publicos de Empleo, donde se dispara el porcentaje de
personas de la categoria 1.0G que estén inscritas, llegando al 15,6%, mientras
que en las otras categorias no se llega a superar en ningun caso el 2%.
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Grafico 12. Estudios en curso de la poblacion de ascendencia vasca/espafiola y
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Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacién y Viviendas de 2011

Tabla 14. Estudios en curso de la poblacién de ascendencia vasca/espafiola
y de ascendencia extranjera de entre 17 y 24 afios segln tipologia Ikuspegi

(2011)

Vas?;fé”;; é;t‘;gzj 206 156 125G 1.0

ESO, Educacion secundaria para adultos 2,0 7,0 3,5 10,0 12,8 4,7
Bachiller 15,3 156 198 23,7 154 48
Formacion profesional 15,9 183 124 182 230 221
iF;riZirfmas cualificacién Profesional 33 58 51 2.0 78 77
Estudios universitarios 46,3 22,7 38,1 157 148 14,7
Otros cursos educacidn reglada 6,3 6,5 5,6 4,1 6,4 9,6
Cursos de formacion servicios empleo 1,5 5,2 1,9 0,7 1,1 15,6
Otros cursos formacion no reglados 9,5 18,9 136 256 18,7 20,9
Total 100,0  100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: Elaboracidn propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Para las personas de entre 17 y 24 afios también se ha analizado la relacién con
la actividad. Como se observa en el grafico 13, nos encontramos un porcentaje
mayor de personas de ascendencia vasca/espafiola que se encuentra tanto tra-
bajando como en el paro. Cabe destacar que entre las personas de ascendencia
vasca/espafiola y de ascendencia extranjera la brecha es mayor en los datos de

desempleo que en los datos de ocupacidn.
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Grafico 13. Relacién con la actividad de las personas entre 17 y 24 afios de
ascendencia vasca/espafola y de ascendencia extranjera (2011)

61,5
49,9
19,4 22,1
100 12,0 9,1 16,9
Ocupado Parado que ha trabajado  Parado buscando su Otra situacion
antes primer empleo

Personas de origen espafiol H Personas de ascendencia extranjera

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Entre los y las jévenes que estan trabajando (tabla 15), las mayores diferencias
con la poblacién de ascendencia vasca/espafiola se dan entre la poblacién de
ascendencia extranjera que ha llegado al Estado espafiol con 16 afios y mas
(categoria 1.0G). Asi, el porcentaje de personas ocupadas entre estas ultimas
es del 33,9%, mientras que entre los jévenes de ascendencia vasca/espafiola
es del 19,4%. Estos datos nos pueden estar indicando una mayor orientacion al
mercado laboral que a los estudios, ya sea por edad, abandono escolar prema-
turo o por decisién propia. Asimismo, también es mas frecuente la situacion de
paro en esos jéovenes —donde el 35,4% se encuentra parado—, mientras que
entre las personas de ascendencia vasca/espafiola esa cifra, aunque también
alarmante, es claramente inferior (19,1%).

Tabla 15. Relacién con la actividad de las personas entre 17 y 24 afios de
ascendencia vasca/espafiola y extranjera segun tipologia Ikuspegi (2011)

Ascen. Ascen.

VascafFsp | Extran] 206 1.5G 1.25G 1.0G

Ocupado 19,4 22,1 15,5 114 16,2 33,9
Parado que ha trabajado antes 10,0 12,0 12,1 8,0 11,9 13,6
Parado buscando su primer empleo 9,1 16,9 9,8 12,6 196 21,8
Otra situacion 61,5 49,9 62,6 68,0 52,3 30,7
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

El anadlisis del nivel de estudios y actividad laboral a través del censo tiene
grandes limitaciones, es por ello que consideramos que se deberian hacer mas
estudios en relacion a este tema, puesto que el abandono escolar prematuro
es una fuente de vulnerabilidad social que suele ir ligada a mayores tasas de
desempleo.

Cabe destacar que existe toda una serie de estudios que intentan buscar la
causa de este abandono escolar prematuro. Por un lado, hay estudios que bus-
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can explicaciones en las formas de entender y valorar la participacién de las
familias de origen inmigrante en los procesos educativos de sus hijos e hijas. Asi
Carrasco, Pamies y Bertran (2009:71) sostienen que hay familias que apoyan
la continuidad de las trayectorias escolares de sus hijos e hijas, mientras que
hay otras familias que interpretan la escolarizacién obligatoria como una carga
y esperan que sus hijos e hijas cumplan la edad y las condiciones legales para
que se incorporen al mercado laboral o al ciclo reproductivo.

Por otro lado, hay estudios realizados en la Comunidad de Madrid que con-
cluyen que existe una tendencia clara en la educacién formal a externalizar al
alumnado migrante hacia otras vias educativas (Franzé, Moscoso y Sanchez,
2011; Poveda, Jociles y Franzé, 2009).

Estructura del hogar

Si atendemos a la estructura del hogar, vemos que en la mayoria de hogares
—ya estén formados por familias de ascendencia vasca/espafiola o extranjera—
solo convive una familia.

Grafico 14. Numero de familias en los hogares de personas de ascendencia
vasca/espafolay extranjera (2011)

991 915 Personas de origen espafiol
M Personas de origen extranjero

08 25 02 27 00 03

0 1 2 3

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Bien es cierto que entre las personas de ascendencia extranjera que llegaron
con mas edad a nuestro territorio es ligeramente mas frecuente otro tipo de
situaciones. Asi, un 6,4% de ellas de la categoria 1.25Gy en un 5,1% de la 1.0G
residen en hogares donde conviven dos familias. Ademas, un 6,3% y un 10,5%
de las categorias 1.25G y 1.0G, respectivamente, conviven en hogares no vin-
culados a ningun referente familiar.
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Tabla 16. Numero de familias en los hogares de personas de ascendencia
vasca/espafola y extranjera segun tipologia Ikuspegi (2011)

Vasﬁ;;’;s’; EAXst(I:'::J 2,06 1.5 1.256 1.06
0 038 25 0,7 06 63 105
1 99,1 94,5 97,1 9,6 87,3 84,5
2 02 27 18 25 6.4 5.1
3 0,0 03 0,4 03 0,0 0,0
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Observamos que tres de cada cuatro hogares de personas de ascendencia vasca/
espafiola (77%) estédn formados por una pareja con hijos en donde algun hijo/a
es menor de 25 afos. Esta situacion también es la mas frecuente en los hogares
de personas de ascendencia extranjera, aunque con un porcentaje claramente
inferior (52%).

Por otro lado, entre las familias migrantes*, a diferencia de las familias vascas,
la segunda estructura de hogar mas comun es el hogar formado por pareja o pa-
dre/madre que convive con algun hijo menor de 25 afios y otras personas, y una
cuarta parte de los hogares de personas de ascendencia extranjera responde a
esta estructura. Asimismo, los hogares monoparentales o monomarentales con
algun hijo menor de 25 afios son relativamente frecuentes tanto para familias
vascas (11,4%) como para migrantes (13,8%).

Grafico 15. Estructura de hogares entre la poblacion de
ascendencia vasca/espafiola y extranjera (2011)

Otros tipos de hogar hz 99’6

Hogar formado por pareja o padre/madre que convive con [N 22,9
algin hijo menor de 25 afios y otra(s) persona(s) 8,9

Hogar formado por pareja con hijos en donde algin hijoes [N RN 5!/

menor de 25 afios 76,8
Hogar con padre o madre que convive con algin hijo menor 13,8
de 25 afios 11,4

W Personas ascendencia extranjera Personas origen espafiol

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

4Con el objeto de aligerar la lectura del informe, usaremos las expresiones de “familias migrantes”
y “familias vascas” como equivalentes de las denominadas “familias de ascendencia extranjera” y
“familias de ascendencia vasca/espafiola”, respectivamente.
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De nuevo, las mayores diferencias de porcentajes con la poblacién de ascen-
dencia vasca/espafiola la encontramos entre el colectivo de personas que han
sido reagrupadas mas tardiamente (colectivo 1.0G). Asi, la situaciéon mas fre-
cuente entre los hogares de ascendencia vasca/espafiola, un hogar formado por
pareja con hijos/as de los que alguno es menor de 25 afios (76,8%), solo se da
en un 28,4% de los hogares de este grupo de la categoria 1.0G. Por otro lado,
la situacién de pareja que convive con hijos y otra u otras personas supone el
28,8% de los hogares en el grupo 1.0G, cuando solo es el 9% entre los hogares
de personas de ascendencia vasca/espafiola.

Tabla 17. Estructura de hogares entre la poblacion de origen espafiol y de
ascendencia extranjera segln tipologia de “Segundas generaciones” (2011)

Ascen. Ascen.

e Extran] 2.0G 156G 1.25G 1.0G

Hogar con padre o madre que convive con algtin hijo

- 114 13,8 13,0 18,5 15,7 9,4
menor de 25 afios
Hogar formado~por pareja con hijos en donde algun hijo es 76.8 51,7 58,4 489 156 284
menor de 25 afios
Hogar fgrmado por parejzio padre/madre que convive con 89 24.9 23,6 2538 26,4 28,8
algtin hijo menor de 25 afios y otra(s) persona(a)
Otros tipos de hogar 2,9 9,6 5,0 6,8 12,3 33,4
Total 100,0 100,0  100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Datos de la vivienda

Los factores residenciales son otra variable a explorar con mayor detenimiento
que el aqui realizado, puesto que la mayoria de familias migrantes se acaban
instalando en zonas residenciales mas pobres. En consecuencia, experimentan
procesos distintos de desarrollo y socializacidon que aquellas que se ubican en
barrios de clase media, donde los equipamientos educativos, sanitarios, depor-
tivos, etc. son mejores. En este apartado solo hemos analizado tres factores
interesantes sobre los que ofrece informacion el censo: el régimen de tenencia
de la vivienda, el acceso a calefaccién y el acceso a internet.

Como se puede observar, el régimen de tenencia mas comun entre las familias
migrantes es el alquiler. Mientras que solo un 4,8% de las familias vascas al-
quila la vivienda, mas de la mitad de las familias migrantes (58,5%) vive en una
vivienda alquilada.

Por otro lado, mientras que el 34,1% de las familias vascas tienen la vivienda
propia totalmente pagada, solo el 10,2% de las familias migrantes se encuentra
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en esa situacion. El gran grueso de las familias de ascendencia vasca/espafiola
se encuentran pagando la vivienda (51,8%), mientras que solo la mitad de este
porcentaje (25%) de las familias de ascendencia extranjera se encuentran en
esa situacion.

Grafico 16. Régimen de tenencia de la vivienda en los hogares de poblacion de
ascendencia vasca/espafiola y extranjera (2011)

Personas origen espafiol W Personas ascendencia extranjera

58,5
51,8
34,1
10,2

Propia, por Propia, por Propia por Alquilada  Cedida gratiso  Otra forma

compra, compra, con herencia o a bajo precio
totalmente pagos donacion (por otro hogar,

pagada pendientes pagada por la

(hipotecas) empresa...)

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011

Otra vez mas, nos encontramos con importantes diferencias entre las familias
de ascendencia extranjera. Asi, casi la mitad del colectivo 2.0G tiene una vi-
vienda propia (totalmente pagada, con pagos pendientes o heredada), mientras
que la cifra de las personas en esta situacion en los restantes colectivos es bas-
tante inferior. De manera complementaria, entre las personas que han llegado
al Estado espafiol con mas edad, el porcentaje de personas que vive de alquiler
es notablemente superior (83,6% en el caso de 1.25G y 80,1% en el caso de
1.0G) que entre las personas nacidas aqui o reagrupadas antes de los cuatro
anos (categoria 2.0G: 58,5%).

Tabla 18. Régimen de tenencia de la vivienda en los hogares de poblacion de
ascendencia vasca/espafola y extranjera segun tipologia Ikuspegi (2011)

Ascen. Ascen.
Vasca/Esp  Extranj

Propia, por compra, totalmente pagada 34,1 10,2 14,2 4,0 3,8 4,5

Propia, por compra, con pagos
pendientes (hipotecas)

20G 156G 125G 1.0G

51,8 250 328 154 91 123

Propia por herencia o donacién 4.2 16 21 1,2 0,9 0,6
Alguilada 4,8 58,5 454 75,1 836 80,1
Otra forma 3,4 30 35 2,6 1,6 2,1
Total 100 100 100 100 100 100

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacion y Viviendas de 2011
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En cuanto al acceso a la calefaccién y a internet, vemos que es mas limitado en
los hogares de familias migrantes. Mientras que el 88,6% de las familias vascas
tiene calefaccidn, solo el 69,2% de las familias migrantes disfruta de este equi-
pamiento en sus hogares. Con respecto al acceso a internet los porcentajes son
similares. Mientras que el 85,0% de las familias vascas tiene acceso a internet
en su vivienda, ese porcentaje baja al 68,8% en el caso de las familias migrantes.

Grafico 17. Tenencia de calefaccidon en hogares de poblacién de ascendencia
vasca/espafnola y extranjera segun tipologia Ikuspegi (2011)

88,6
69,2 124 65,9 65,9 624
Personas de  Personas de 2.0G 1.5G 1.25G 1.0G
origen espafiol  ascendencia
extranjera

Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacién y Viviendas de 2011

Grafico 18. Acceso a internet en hogares de poblacion de ascendencia
vasca/espafiola y extranjera segun tipologia Ikuspegi (2011)
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Fuente: Elaboracion propia a partir del Censo de Poblacién y Viviendas de 2011
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Algunas caracteristicas de las
segundas generaciones a traves
de la EPIE

Los datos del censo nos han permitido realizar una primera aproximacién al co-
lectivo de personas con ascendencia extranjera menores de 25 afios que viven
en Euskadi. En este apartado y el siguiente, queremos ser algo mas precisos y
analizar las caracteristicas del colectivo que hemos definido como segundas
generaciones, esto es, personas de 0 a 24 afios con ascendencia extranjera (al
menos un progenitor de nacionalidad y/u origen extranjero) nacidas en el Esta-
do espaniol o que han sido reagrupadas con una edad no superior a los 4 afios.

En este apartado vamos a tratar de comparar algunas caracteristicas de este co-
lectivo identificado como segundas generaciones (SG) frente al total de la pobla-
cién de origen extranjero residente en la CAE, utilizando para ello las posibilidades
de explotacién que nos ofrece la Encuesta de Poblaciéon Inmigrante Extranjera®.

Se han considerado en el andlisis de la EPIE “hogar de segundas generaciones”
aquellos que cumplan alguna de estas condiciones:

1. Hogares en los que vive alguna persona de origen extranjero menor de 24
afos pero que ha sido reagrupada con 4 afios 0 menos.

2. Hogares con hijas o hijos en los que el padre y/o la madre sean de origen
extranjero y aquellos sean menores de 24 afios, sean de origen espaiiol y/o
hayan sido reagrupados con 4 afios 0 menos.

La muestra ponderada de la EPIE son 259.902 personas (utiliza elevadores), de
las cuales, por un lado, 195.245 (75,1%) son personas de origen extranjero y, por

5Los resultados de la encuesta se pueden consultar en el documento “Encuesta de poblacién inmi-
grante extranjera 2014. Principales resultados” del Organo Estadfistico Especifico del Departamento
de Empleoy Politicas Sociales”.
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otro lado, 165.989 personas forman parte del colectivo de segundas generacio-
nes y/o conviven con una persona perteneciente a este colectivo (52.541 de es-
tas personas son de origen espafiol y 113.448 personas son de origen extranjero).

En este trabajo vamos a realizar una comparacion, en las diferentes dimensio-
nes que trabaja la encuesta, entre las personas que son o conviven con alguna
persona perteneciente al colectivo de segundas generaciones (en adelante “co-
lectivo SG”) y el total de la poblacién de origen extranjero (datos publicados).

Tabla 19. Poblacion en hogares. Muestra ponderada de la Encuesta de
Poblacion Inmigrante Extranjera (2014)

Espafiol Extranjero
Si 52.541 (20,2%) 113.448 (43,7%)
No 12.115 (4,7%) 81.798 (31,5%)

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPIE 2014

Situacion administrativa

En primer lugar, nos encontramos entre el colectivo SG un mayor tiempo de em-
padronamiento en la CAE que entre el total de la poblacién extranjera. Por otro
lado, mas de la mitad del colectivo SG tiene la nacionalidad espafola (54,1%);
porcentaje, como era de esperar, bastante superior al de la poblacién de origen
extranjero (29,9%). Asi mismo, el 89% de las personas de nacionalidad extran-
jeradentro del colectivo SG dispone de permiso de residencia y/o trabajo, mien-
tras que en el conjunto de la poblacién extranjera este porcentaje desciende
al 59,7%. Por otro lado, dentro del colectivo SG también se detecta un menor
porcentaje de personas con permiso de residencia pero no de trabajo y de per-
sonas en situacion irregular.

Tabla 20. Situacion administrativa del colectivo SG
y de la poblacidn de origen extranjero (%) (2014)

Empadronamiento

No empadronado 0,2 0,8
< 5 afios 15,1 23,9
5 0 més afios 46,2 64,8
Desde siempre 38,4 10,5
Nacionalidad espafiola 54,1 29,9

Situacién administrativa (Sélo extranjeros)
Residencia permanente 74,0 45,5
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Residencia temporal (con permiso de trabajo) 15,0 14,2
Residencia temporal (sin permiso de trabajo) 4,9 3,5
Otra situacion 0,3 0,3
Irregular 5,6 6,1
Irregular sobrevenido 0,3 0,6

Fuente: Elaboracidn propia a partir de la EPIE 2014

Nivel de estudios y aspectos educativos

Aunque no se detectan grandes diferencias en el nivel de estudios del colectivo
SGy el total de poblacién de origen extranjero, en el primer caso se observa un
porcentaje levemente mayor de personas en los niveles de estudios superiores
(estudios de FP y universitarios) y un porcentaje ligeramente menor de perso-
nas sin estudios.

Grafico 19. Nivel de estudios del colectivo SG
y de la poblacion de origen extranjero (%) (2014)

Colectivo SG  m Poblacidn origen extranjero

313 333
26,1 254 ’
18,0

11,0 129 3

’ 65 59 12 52

e B | e

Sin estudios Obligatorios Secundarios  FP Grado Medio FP Grado Terciarios
significativos Superior

Fuente: Elaboracidn propia a partir de la EPIE 2014

Por otro lado, entre el colectivo SG también es menor la presencia de algun tipo
de problema de integracion en la escuela: 4,4% frente al 8,4% detectado para
el conjunto de la poblacién de origen extranjero.

Tabla 21. Poblacion menor de 16 afios del colectivo SG y de la poblacion de ori-
gen extranjero que realiza estudios reglados segln presencia de problemas de
integracion escolar (%) (2014)

Colectivo SG Poblacién origen extranjero

Ningtn problema 95,6 91,6
Algtin problema 44 8,4
Retraso escolar 2,7 45

Rechazo 0,3 0,9
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Colectivo SG Poblacidn origen extranjero
Absentismo escolar 0,0 0,0
Problemas con el idioma 1,1 3,0
Problemas de alimentacion 0,2 0,0
Muchos inmigrantes 0,1 0,4
Otros 0,1 0,1

Fuente: Elaboracidn propia a partir de la EPIE 2014

Relacion con la actividad, la ocupacion y el paro

Tomando como referencia la franja de edad potencialmente activa (de los 16
hasta los 66 afios), se detecta entre el colectivo SG un mayor porcentaje de
personas ocupadas, asi como una menor incidencia del desempleo en compa-
racion con el total de la poblacién de origen extranjero.

Grafico 20. Poblacion de 16 a 66 afios del colectivo SG y de la poblacién de
origen extranjero segun relacion con la actividad (2014)

Inactivo/a

Potencial parado/a

48,4

Ocupado/a 508

H Poblacion origen extranjero Colectivo SG

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPIE 2014

Grafico 21. Poblacion ocupada del colectivo SG y de la poblacién de origen
extranjero segun tipo de profesion (2014)

Colectivo SG  m Poblacion origen extranjero
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30,9 34,6

211 238
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Directivos, técnicos, empleados  Trabajadores cualificados Trabajadores no cualificados
administrativos

T 1

Fuente: Elaboracidn propia a partir de la EPIE 2014
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Centrandonos en la poblacién ocupada, observamos que entre el colectivo SG
el porcentaje de personas ocupando trabajos de caracter cualificado es supe-
rior respecto a la poblacion de origen extranjero. Asi, los trabajadores no cua-
lificados suponen el 23,8% de la poblacién ocupada dentro del colectivo SG,
mientras que este porcentaje asciende al 34,6% para la totalidad de la pobla-
cién de origen extranjero.

Prohlemas economicos

Tomando como referencia los datos de la EPIE, se detecta una menor presencia
de problemas de indole econdmica entre el colectivo SG que entre el total de la
poblacién de origen extranjero. Asi, entre el colectivo SG un 41,2% afirma que
no tiene dificultades econémicas en su hogar, descendiendo este porcentaje
al 33,8% en el total de la poblacién de origen extranjero. Asi mismo, nos en-
contramos con diferencias notables en la dificultad para hacer frente a gastos
imprevistos (25,5% en el colectivo SG y 31,1% en el total de la poblacién de
origen extranjero).

Tabla 22. Presencia de dificultades para hacer frente a las necesidades
econdémicas en el colectivo SG y en la poblacién de origen extranjero (%) (2014)

Celesiin Sy origen :;t:al;(j:(iaérg
Sin dificultades 41,2 33,8
Para cubrir nec. alimentacién, vestido-calzado, vivienda 33,3 35,1
Para hacer frente a gastos imprevistos 25,5 31,1
Dificultades para cubrir necesidades bésicas por 6 0 mas 14,3 15,5

meses (iltimo afo

Fuente: Elaboracidn propia a partir de la EPIE 2014

En lo referente a los aspectos de la vivienda, cabe destacar que, aunque en
general la forma de tenencia dominante es el alquiler, el acceso a la propiedad
de la vivienda es mayor entre el colectivo SG que en el total de las personas de
origen extranjero. Asi, entre las personas del colectivo SG, un 33,2% reside en
una vivienda en propiedad (total o parcialmente pagada), mientras que entre el
total de la poblacién de origen extranjero este porcentaje se reduce a un 20%.
Por otro lado, la convivencia en viviendas compartidas es claramente menor en
el colectivo SG (4,4% frente al 13,5% en el conjunto de la poblacién de origen
extranjero).
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Grafico 22. Régimen de tenencia de la vivienda en el colectivo SG
y en la poblacidn de origen extranjero (%) (2014)

584 589 Colecti.vlo SG. .
m Poblacion origen extranjero
23,2
10,0 12,7 13,5
12 44 U T
Propiedad Propiedad Alquiler Compartida  Gratuita, cedida Infravivienda
totalmente parcialmente
pagada pagada

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPIE 2014

Respecto a las situaciones de pobreza y precariedad, cabe destacar que el por-
centaje de personas que considera que la situacién en su hogar es confortable o
préspera es superior entre el colectivo SG que entre el conjunto de las personas
de origen extranjero (20,3% y 15,7%, respectivamente). En la misma linea, el
porcentaje de personas que considera que la situacién de su hogar es pobre
0 mas bien pobre es ligeramente superior entre el total de personas de origen
extranjero.

Grafico 23. Percepcién en la escala pobreza/bienestar del colectivo SG
y de la poblacion de origen extranjero (%) (2014)

203 15,7
50,4 515 m Confortable o prospera
Apafidndose
13,3 149 Mas bien pobre
16,0 18,0 m Pobre
Colectivo SG Poblacién origen extranjero

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPIE 2014



Analisis de la
Encuesta de Pobrezay
Desigualdades Sociales

El objetivo central de la Encuesta de Pobreza y Desigualdades Sociales (EPDS)
es el conocimiento, estudio y evaluacién del fenémeno de la pobreza y de su
incidencia en la CAE, asi como la obtencién de indicadores asociados de preca-
riedad o desigualdad social®.

Teniendo en cuenta las posibilidades de explotacién que ofrece esta operacion
estadistica’ se ha considerado “hogar de ascendencia extranjera” aquellos que
cumplan alguna de estas condiciones:

1. Hogares en los que viva alguna persona extranjera de 0-24 afios.

2. Hogares con hijos o hijas en los que el padre y/o la madre sean de naciona-
lidad extranjera.

La muestra ponderada de la EPDS son 2.142.539 personas (utiliza elevadores),
de las cuales 98.209 (4,6%) son personas de nacionalidad extranjera de entre
0y 24 afiosy 152.631 personas (7,1%) se encuentran en la segunda situacion,
esto es, conviven con sus padres/madres y estos a su vez son de nacionalidad

5LA EPDS es una encuesta de caracter cuatrienal realizada por el Departamento de Empleo y Poli-
ticas Sociales del Gobierno Vasco. El &mbito poblacional de la encuesta lo componen los hogares
residentes en viviendas familiares utilizadas todo el afio o la mayor parte de él como residencia ha-
bitual, obteniéndose en dichos hogares datos relativos al conjunto del hogar, asi como a los distintos
individuos que lo componen.

’La EPDS solo ofrece informacion sobre la variable nacionalidad y no pais de nacimiento con lo que
no podemos incluir dentro del colectivo de ascendencia extranjera analizado en esta seccioén a los
hijos e hijas de personas nacionalizadas. Asi mismo, tampoco disponemos de datos sobre el afio de
llegada al Estado espafiol, Io que impide utilizar la clasificaciéon creada dentro del colectivo (2.0G;
1.5G; 1.25Gy 1.0G).
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extranjera®. En total, podemos considerar que 165.257 personas, un 7,7% de
las personas consideradas en la EPDS, pertenece al colectivo de ascendencia
extranjera por encontrarse en la primera y/o segunda situacién.

Tabla 23. Poblacion en hogares. Muestra ponderada de
la Encuesta de Pobreza y Desigualdades sociales (2016)

N %
Extranjeros 0-24 afios(1) 98.209 4.6
Hijos padres extranjeros(2) 152.631 7,1
Segundas Generaciones™ 165.257 7,7
Total personas en hogares EPDS 2.142.539 100,0

* Ascendencia extranjera: Personas en situacion 1 y/6 2

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPDS 2016

Las tablas y graficos que se ofrecen a continuacién muestran datos de manera
comparativa para la poblacién en el total de hogares de la muestra y para las
personas de ascendencia extranjera en las diferentes dimensiones analizadas
en la encuesta.

Indicadores de pobrezay precariedad en la dimension de
mantenimiento (renta disponible)

La siguiente tabla muestra los indicadores de la EPDS mas asociados a la co-
bertura de necesidades bdsicas. Las mayores dificultades para hacer frente a
las necesidades basicas de la poblacién de ascendencia extranjera son palpa-
bles: un 43,5% de las personas en hogares compuestos por estas personas han
tenido que reducir gastos basicos y un 16,6% no cubre en la actualidad este
tipo de gastos, mientras que los porcentajes en estos indicadores del total de la
muestra (el conjunto de la poblacién vasca) son notablemente inferiores: 16,5%
y 5,5%, respectivamente.

Estas dificultades se traducen en un mayor porcentaje de personas con proble-
mas de acceso a una alimentacion adecuada o con problemas en la cobertura
de gastos habituales.

8Asi mismo, como la unidad de referencia es el hogar no podemos incluir a aguellas personas meno-
res de 25 afios de ascendencia extranjera (padre u madre de nacionalidad extranjera) que se han
independizado de sus progenitores.
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Tabla 24. Indicadores de privacion en la dimension
de ingresos y mantenimiento (%) (2016)

Hogares EPDS Hogares A. Extr

Necesidad reducir gastos bésicos 16,5 43,5
No cubre en actualidad gastos bésicos 5,5 16,6
Problemas acceso a la alimentacién
Problemas graves de alimentacién 3,6 12,9
Problemas muy graves de alimentacién 3,1 12,0
Hogares donde se ha sentido hambre 1,7 4,0
No comida proteinica al menos cada 2 dias 3,4 16,6
Problemas en cobertura obligaciones y gastos habituales
Impagos o atrasos en el pago 6,3 22,4
Cortes de suministro 2,0 7,3
Embargo de bienes 0,8 1,2
Venta propiedades, cambio vivienda o colegio 0,9 1,7
Otros problemas asociados a subsistencia
Recurso a prendas de segunda mano 6,7 21,7
Frio en casa en el tltimo invierno 8,9 25,1

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPDS 2016

Asi, no es de extrafiar que, mientras que casi la mitad de las personas que viven
en hogares de ascendencia extranjera se manifiesta incapaz de afrontar gastos
imprevistos, en el total de la muestra la proporcidn de personas en esa situacion
sea del 19,0%. De la misma manera, nos encontramos con un mayor porcentaje
de personas que no disfruta de vacaciones debido a problemas econémicos
entre la poblacién de ascendencia extranjera. Asi mismo, el riesgo de endeuda-
miento es mayor entre las personas de ascendencia extranjera que en el total
de la muestra (9,6% vy 2,4% respectivamente).

Grafico 24. Indicadores de ausencia de bienestar y endeudamiento (2016)
Hogares EPDS ~ m Hogares A. Extr.

46,9 205

18,2

Sin vacaciones fuera del ~ Sin capacidad para afrontar  Riesgo de endeudamiento
domicilio habitual por gastos imprevistos
problemas econémicos

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPDS 2016
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Ello se traduce en una mayor demanda externa de ayudas de las personas den-
tro del colectivo de ascendencia extranjera que en el total de la muestra. Cabe
sefalar que mientras que en el conjunto de la poblacién vasca la principal for-
ma de afrontar el endeudamiento es el recurso significativo a los ahorros, entre
la poblacién de ascendencia extranjera la forma mas comun de abordar estos
problemas es la peticion a instituciones publicas o privadas.

Grafico 25. Indicadores relativos a la forma de abordar los problemas de
privacion y el riesgo asociado de endeudamiento (2016)

m Hogares A. Extr. Hogares EPDS

Recurso a créditos extraordinarios

Recurso significativo a ahorros

Peticion a instituciones pablicas o 32,3

privadas

Peticién a amigos, vecinos o familiares

9,4

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPDS 2016

Indicadores de pobreza y precariedad
en la dimension de acumulacion
(patrimonio y condiciones de vida a largo plazo)

Las situaciones de pobreza y precariedad de acumulacidon estan relacionadas
con la falta de capacidad para consolidar unas condiciones de vida aceptables
a medioy largo plazo y disponer de un patrimonio minimo de reserva para hacer
frente a las necesidades extraordinarias de gasto. Se consideran las carencias
en las instalaciones y equipamientos de las viviendas, la suficiencia del patrimo-
nio de reserva disponible y el acceso a otros bienes o servicios habituales (ve-
hiculo propio, acceso a vacaciones etc.). Los indicadores de privacién en esta
dimensién también muestran mayores dificultades para el colectivo de perso-
nas en hogares de ascendencia extranjera. Estos indicadores se relacionan con
la existencia de factores de riesgo en las condiciones de vida a largo plazo y en
el patrimonio de reserva de los hogares.

Para el conjunto de la muestra, un 4,4% de la poblacién habita en una vivienda
que no relne las suficientes condiciones, mientras que ese porcentaje se eleva
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al 18,2% en el caso de las personas que viven en hogares considerados de as-
cendencia extranjera.

Tabla 25. Indicadores de privacion en la dimension de acumulacion
(patrimonio y condiciones de vida) (2016)

N % N %
Propiedad no totalmente pagada, alquiler y asimilados 954582 44,3 135192 81,8
Sin ahorros 463.785 21,6 91.586 55,4
Margen de ahorro insuficiente para el gasto de un afio 1.020.777 476 129.626 78,4
Sin automdvil de antigiiedad inferior a 10 afios 1.161.696 54,2 96.953 58,7
:Lrl)?:;cs))s bienes patrimoniales (distintos de vivienda o 1529950 714 153587 92,9
Sin al menos una semana de vacaciones 820.434 38,3 95.697 57,9

Sin al menos una semana de vacaciones (por motivos

. 407.679 19,0 77.585 46,9
econdmicos)

Fuente: Elaboracién propia a partir de la EPDS 2016

Grafico 26. Disponibilidad de una vivienda en condiciones (2016)

m Hogares SG Hogares EPDS

. . . 49,1
Si, tiene un nivel apropiado 734

Tiene un nivel aceptable aunque mejorable

No, resulta insuficiente

3,2

I 1,0
No, en ninglin caso 12

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPDS 2016

Indicadores sintéticos de pobreza y precariedad real

La encuesta también desarrolla indicadores que permiten medir el impacto de
las situaciones de pobreza y de ausencia de bienestar de manera objetiva. De
esta manera, la incidencia de pobreza real se sitia en el 5,7% en el caso de la
muestra total de la encuesta y asciende a un 23,7% entre los hogares con per-
sonas de ascendencia extranjera. De la misma manera, mientras un 40,5% del
conjunto de la poblacién vive en hogares de completo bienestar, solo un 15,3%
de la poblacién de ascendencia extranjera se sitta en este nivel de bienestar.
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Grafico 27. Situaciones en la escala de pobreza y ausencia de bienestar real

(2016)
Total hogares ~ mHogares Segundas Generaciones
40,5
34,1
237 2.1 268
121 14,6 15,3
i R “ B
Pobreza Otra forma de Elementos de Bienestarcasi  Completo bienestar
ausencia de bienestar y riesgo completo
bienestar

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPDS 2016



Conclusiones

Este informe se presentaba como un reto y una primera aproximacion a la rea-
lidad de las personas de ascendencia extranjera y/o de las también llamadas
familias migrantes. De la misma manera, esperamos que los resultados aqui
presentados sirvan como hipétesis o puntos de partida para futuras investiga-
ciones, teniendo en cuenta que las llamadas segundas generaciones en la lite-
ratura cientifica (el colectivo que hemos denominado generacién 2.0 en este
informe) tendran una amplia representacion en la CAE del futuro, puesto que ya
en el afo 2011 representaban casi el 10% de la poblacién de entre 0 y 24 afios
residente en la CAE. Si a esa cifra le afiadimos las personas de entre 0 y 24 afios
que han llegado a nuestra comunidad con mas de 4 afios y que tienen al menos
un progenitor de origen extranjero, el porcentaje ronda el 16% de residentes en
la CAE de ascendencia extranjera.

Asimismo, nos gustaria matizar que el hecho de ser descendientes de personas
migrantes no deberia ser caracteristica suficiente para convertir a estos jévenes
en objetos de estudios per se, ya que hacerlo conlleva el riesgo de contribuir
desde el campo cientifico a la herencia de la condicién migrante. Sin embar-
go, como apunta Moscusi (2007) los descendientes de inmigrantes pueden ser
considerados sujetos especificos, ya que experimentan una doble discrimina-
cion (sociolaboral y étnica) que dibuja una experiencia biografica distinta a la
de otras personas de su generacién y que esta estrechamente ligada a la trayec-
toria migratoria de sus progenitores.

Estas experiencias de vida distintas las hemos encontrado entre nuestros re-
sultados. Asi, la explotacion realizada del Censo y de la Encuesta de Pobreza y
Desigualdades Sociales nos ha permitido ver las diferencias entre el colectivo
de personas de ascendencia extranjera (y sus distintas categorias) y la pobla-
cién de ascendencia vasca/espafiola en cuanto a nivel de estudios y ocupacion
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(suyos y de sus progenitores), estructura del hogar, caracteristicas de la vivien-
da, incidencia de situaciones de pobreza y precariedad, etc.

De este modo, dejamos al lector, de forma resumida, una serie de factores que
describen el perfil de esta poblacién y que nos pueden orientar en posibles po-
liticas y actuaciones.

Caracteristicas de las segundas generaciones en la CAE

76.914 personas residentes en la CAE de entre 0 y 24 afios tienen al menos
un progenitor de origen extranjero. La mayoria, 46.609 personas (60,6%), per-
tenecen a la categoria 2.0G, es decir, son hijos e hijas de personas de origen
extranjero que o bien han nacido en el Estado espafiol o han sido reagrupadas
con 4 afios 0 menos. Son estrictamente las segundas generaciones.

Gipuzkoa es el territorio histérico donde se encuentra el mayor nimero (37.748,
el 49,1%) de personas de entre 0 y 24 afios que tienen al menos un progenitor
extranjero. En segundo lugar se encuentra Bizkaia con 22.978 (29,9%) y, por
tltimo, Alava con 16.188 (21%).

La principal nacionalidad de la poblacién de jévenes de ascendencia extranjera
residentes en la CAE es la espafiola, donde 32.827 (42,7%) la tienen. De estos
32.827 jévenes, el 93,3% pertenece a la categoria 2.0G, nacidos en el Esta-
do espafiol o reagrupados hasta los 4 afios. La siguiente nacionalidad con mas
peso es la marroqui (8,4%), seguida de la rumana (7,6%), la colombiana (5,8%),
la boliviana (5,1%) y la ecuatoriana (4,1%).

Los paises de nacimiento de estas personas coinciden en gran medida con es-
tas nacionalidades ya comentadas. El Estado espafiol es el pais de nacimiento
mas comun, donde destacan origenes como Colombia y Ecuador.

Estudios

Entre los padres y las madres de jévenes de ascendencia extranjera hay un
mayor porcentaje de personas sin estudios, mientras que en la poblacién de
ascendencia vasca/espafiola es mayor el porcentaje de personas con estudios
de tercer grado.

La tasa de paro es mayor en los padres y madres de personas de ascendencia
extranjera.
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En cuanto a las trayectorias escolares de los descendientes de migrantes, con
todas las precauciones necesarias, podemos decir que la mayoria de las perso-
nas de entre 16 y 24 afios de ascendencia vasca/espariola (60,7%) se encuen-
tra estudiando, mientras que ese porcentaje desciende al 46% entre la pobla-
cién de ascendencia extranjera.

Si analizamos los estudios en curso de estas personas de entre 17 y 24 afios,
destaca el hecho de que mientras casi la mitad de las personas de ascendencia
vasca/espafiola que estudian se encuentra realizando estudios universitarios,
en el caso de las personas de ascendencia extranjera solo un 22,7% se encuen-
tra en esa situacion. Sin embargo, el porcentaje de personas de ascendencia
extranjera que esté realizando cursos de formacién en los servicios de empleo y
otros cursos no reglados asciende al 30%.

Situacion administrativa y laboral

En comparacién con toda la poblacién extranjera, el colectivo SG posee una
situaciéon administrativa mas favorable, con menores tasas de irregularidad y un
mayor tiempo de empadronamiento en la CAE

También se detecta, en comparacién con toda la poblacién de origen extran-
jero, una mejor situacion laboral entre el colectivo SG, con menor incidencia
del paro y un mayor peso de los trabajadores cualificados entre la poblacién
ocupada.

Factores asociados a la pobreza

Casi la mitad de las personas en hogares compuestos por personas de ascen-
dencia extranjera (44,3%) han tenido que reducir gastos basicos y un 16,6% de
ellas no cubre en la actualidad este tipo de gastos.

Los hogares compuestos por personas de ascendencia extranjera tienen mayo-
res dificultades en el acceso al ocio y al disfrute del tiempo libre.

La mitad de las personas que viven en hogares de poblaciéon de ascendencia
extranjera se manifiesta incapaz de afrontar gastos imprevistos, mientras que
entre la poblacién de ascendencia vasca/espafiola esa cifra se reduce al 19%.

Sin embargo, cabe destacar que, en comparacién con toda la poblacién de ori-
gen extranjero, se detecta entre el colectivo SG una capacidad ligeramente ma-
yor para hacer frente a las necesidades basicas.
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INTRODUCCION

Este informe forma parte de una investigacion mas amplia centrada en el
estudio y analisis de los hijos e hijas de las personas extranjeras inmigrantes
residentes en la CAE (segundas generaciones) que han llegado a nuestro en-
torno en los ultimos 15 afios.

Una de las primeras aproximaciones que necesitdbamos es conocer el estado
de la cuestion de este fendmeno en nuestro contexto y para ello hemos llevado
a cabo un sondeo cualitativo centrado en personas expertas en la materia y
conocedoras, sobre todo, del ambito educativo, aunque también provienen del
mundo asociativo y académico. En concreto hemos realizado un total de nueve
entrevistas (ver Anexo), de las que se han extraido a través de citas literales la
informacion y las principales ideas que estructuran este informe.

La técnica de investigacion utilizada ha sido la entrevista focalizada en un
tema, de manera que nos ha permitido obtener de un colectivo reducido de
personas expertas abundante y detallada informacién en torno a la cuestion
central del estudio.

Este tipo de entrevistas contiene un guién (ver Anexo) de preguntas abiertas
a la consideracion del interlocutor que persigue entrar tanto en aspectos mo-
tivacionales, actitudinales y proyectivos de la persona entrevistada, como en
conseguir informacion precisa del tema que nos ocupa.

El informe esta estructurado en diferentes apartados, que han intentado se-
guir en la medida de lo posible tanto la estructura del guién como de las pro-
pias bases normativas de la investigacion sobre segundas generaciones en la
CAE, de la cual este informe es una de sus partes.
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En primer lugar, se hace un breve repaso de las politicas y diferentes medidas
que se han llevado a cabo principalmente desde la Consejeria de Educacién
del Gobierno Vasco en aras de la acogida del alumnado de origen inmigrante
en la escuela. Se destacan los diferentes planes que han existido y también
se analiza y evalla el papel y el rol de dos figuras muy asociadas al alumnado
de origen inmigrante, como es el del Profesor de Refuerzo Linglistico y el
Dinamizador Intercultural.

En el siguiente apartado nos centramos en el analisis del ambito educativo. En
primer lugar, se incluye un subapartado que analiza el papel del profesorado
en este contexto, para luego pasar a examinar las principales problematicas
asociadas a los centros educativos y al alumnado de origen inmigrante. En
concreto, se han subrayado tres: la concentracion escolar de este colectivo en
algunos centros, la eleccion del modelo linglistico y el aprendizaje del euske-
ra, y los aspectos relacionados con el rendimiento escolar. Este apartado es el
mas extenso de este informe y el que recoge quizas las principales inquietudes
de las personas entrevistadas.

Posteriormente, se analiza el papel de las familias y del ambito comunitario,
haciendo especial hincapié en aspectos como la pertinencia de la participa-
cion en la escuela de las familias de origen inmigrante o la relevancia del
entorno comunitario y de la educacién informal de cara a la integracién del
alumnado de origen inmigrante.

Tras este apartado se incluye otro centrado en cémo se estd insertando la
l6gica intercultural en el &mbito educativo y qué respuesta se esta dando a la
gestion de la diversidad y a posibles problematicas que puedan suscitarse al
respecto.

Seguidamente, se desarrolla un apartado referido a las buenas practicas exis-
tentes en la actualidad y que pueden influir en la mejora de algunas de las
situaciones descritas con anterioridad y para finalizar se incluye un dltimo
apartado en el que se compilan las principales conclusiones y se hacen algu-
nas reflexiones sobre los resultados obtenidos a través de este informe.



Politicas de acogida y diversidad

iImplementadas en el ambito

educativo

Las politicas de acogida y gestién de la diversidad para el alumnado de origen
inmigrante son relativamente recientes y van a la par de la llegada de los flujos
migratorios, que comienzan a darse a principios de la década de 2000.

Es precisamente en este momento cuando se ponen en marcha los primeros
programas piloto de acogida para este alumnado, como el que se implementd
en Durango en el afio 2001. Pero es realmente a partir de 2003 cuando este
tema toma relevancia para la Consejeria de Educacién, con la puesta en mar-
cha del Programa de Atencién al alumnado inmigrante dentro del | Plan Vasco
de Inmigracién y siendo asi un momento de inflexiéon en este ambito.

De hecho, en este programa se incluye ya la figura del Profesor de Refuerzo
Linglistico -PRL—, que ha sido y es una de las herramientas principales que
se ofrece desde la Consejeria de Educacion para ofrecer una adecuada acogi-
da a este alumnado. Mas adelante profundizaremos en esta figura.

“En el 2001 se puso en marcha un programa piloto en Durango, habia unos pro-
fesores itinerantes un dia en una escuela y otro en otra para reforzar el tema del
idioma (...) En el 2003 se cred el Programa de Atencion al alumnado inmigrante
dentro del Plan Vasco de Inmigracién.” (E: 3).

“Yo creo que en el afio 2003 el Departamento de Educacién comenzd a preocu-
parse con diferentes acciones, en el buen sentido, al darse cuenta de que era una
realidad que estaba llegando a la escuela.” (E: 4).

Tras la finalizacién del plan en el afio 2007, se pone en marcha a través del
[l Plan otra fase dentro de las politicas de acogida y gestion de la diversidad
que se vertebran en funcién de tres objetivos: trabajar la interculturalidad
en los centros educativos, fomentar la inclusién del alumnado y conseguir
un rendimiento escolar satisfactorio. En este caso, de este plan emerge la
figura del Dinamizador Intercultural, que se suma a la ya existente del PRL.
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El dinamizador intercultural se encarga de fomentar e impulsar la intercultura-
lidad y de intentar gestionar conflictos que se puedan dar, ademas de transmi-
tir la cultura vasca en aquellos centros que realizan Escuelas de Padres. Esta
figura estad condicionada al porcentaje de alumnado de origen extranjero que
tenga el centro, un 20% 0 mas en el caso de primariay un 12% en secundaria.
Esta figura tiene una duracién de tres afios. Como en el caso del PRL, puede
decirse que es una figura que esta en crisis debido a los requisitos y también
a los cambios que se han dado dentro del alumnado de origen inmigrante.

“Esa figura iba ligada a un porcentaje de alumnado inmigrante. Pero, con los afos,
se puso otra condicidn, y es que después de tres cursos el centro ya tendria que
tener integrado un poco el trabajo y la perspectiva intercultural. Y entonces, los
centros que ya lo habian disfrutado durante tres cursos o mas, dejaban de tenerlo.
Y en este momento, esta a punto de extinguirse. Porque ya centros que estan reci-
biendo poblacidn inmigrante y que no hayan tenido esto durante tres afios son muy
pocos y muy pequefos. Igual ahora algtn centro llega a ese porcentaje. Y por todo
esto, la figura del dinamizador intercultural esta un poco de capa caida. Hay gente
que la ha discutido y hay gente que dice que tendria que estar universalizada para
todos los centros. Podria haber sido interesante que los centros hubiesen tenido

una dotacion para darle vueltas a este tema, si.” (E: 9).

Del mismo modo, todos los centros educativos estan obligados a tener un Plan
de Acogida desde el afio 2008 que, aunque no cefiido en exclusiva al alum-
nado de origen extranjero recién llegado, en muchas oca-
Todos los centros educativos  siones si que tiene este ambito entre los més relevantes.
estan obligados a
tener un Plan de Acogida Todas estas acciones se han vertebrado a partir de 2012 a
desde el afio 2008  través del Programa de Atencién el Alumnado Inmigrante,
que se encontraba a su vez dentro del Programa para una
Escuela Inclusiva e Intercultural, que finaliza en el afio 2015 y del que ya se
han iniciado las primeras actividades evaluativas.

Entre los programas especificos existentes puede destacarse el denominado
Hamaika Esku, que se plantea como un apoyo a aquellos centros en los que
los resultados no son buenos y que en algunos casos coinciden con centros
con un alto porcentaje de alumnado inmigrante. Este programa dota de recur-
sos adicionales a estos centros y ofrece elementos relevantes como estabilidad
de tres afios para el profesorado, para que asi puedan establecerse grupos
docentes consolidados en el tiempo. Este programa es subrayado como una
buena préactica en algunas de las entrevistas realizadas.

“Yo creo que esa podria ser una linea interesante. Hamaika Esku no esta necesa-
riamente ligado a centros con una alta representacién de alumnado inmigrante,
pero fundamentalmente esta en estos centros. Parece ser que vieron que habia
centros que no chutaban a nivel de resultados. Y entonces, desde arriba, se deci-
did que estos centros tuvieran una atencion especial. Y se establecieron distintas
medidas. La primera fue conseguir un equipo directivo estable, y darle la posibili-
dad a ese equipo de estar tres o cuatro afios fijo ahi. La otra medida fue darle cierta
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estabilidad a la plantilla, que yo creo que es importante. Pues todo eso es Hamaika
esku. Y puede ser una linea de trabajo que yo creo que es la que te comentaba
al principio. Ir a estos centros y que estos centros tengan el mejor proyecto, los
mejores recursos y no te voy a decir el mejor profesorado porque el profesorado va
yviene.” (E: 9).

“Para mi el programa Hamaika Esku es un intento, para mi muy humilde, dema-
siado humilde, pero un intento.” (E: 7).

“Y entonces si se les ha dado a esos centros mas complejos, mas vulnerables, una
minima estabilidad de tres afios, que tampoco es mucho, pero puede ser.” (E: 4).

Existen otros programas concretos, que al igual que Hamaika Esku, aunque no
se dirigen especificamente el alumnado inmigrante si que aparecen muy vin-
culados al mismo. Entre estos pueden subrayarse el programa Bide-Laguna,
que amplia el horario escolar de los centros, el Hauspoa, que concentra el
horario lectivo a la mafiana bajo la condicién de establecer actividades y re-
fuerzos a la tarde.

“Hauspoa no es un proyecto que esté ligado a la poblacién inmigrante, pero permi-
te a los centros de Secundaria aglutinar el horario docente y de instrumentales por
las mafanas, a condicion de que luego por las tardes el centro esté abierto y tenga
actividades de refuerzo y de ampliacidn. Y donde tiene que participar el 80% del
profesorado.” (E: 9).

En general, se hace una
En general, se hace una valoracién positiva de lo realizado valoracion positiva de lo
hasta ahora y del transito que se ha dado en la atencién realizado hasta ahora y del
a este fendmeno y que inicialmente era totalmente no- transito que se ha dado en
vedoso y casi desconocido. En todo caso, si que parece la atencién a este fenémeno
detectarse una cierta pérdida de punch o de interés hacia y que inicialmente era
el tema de la acogida y de la gestion de la diversidad, totalmente novedoso y casi
subrayandose en algunos casos que frente a un momento desconocido.
inicial de cierto entusiasmo e interés hacia el tema, con
el paso de los afios las medidas existentes han perdido frescura y en algunos
casos se ofrece una atencién muy mecanizada.

“Se hacian seminarios en todos los Berritzegunes, los centros iban a los Berritze-
gunes. (...) En los dltimos diez afios siempre hemos tenido inmigrantes en nues-
tras clases y nos hemos acostumbrado. Las cosas han tomado cierta inercia y creo
que eso no es bueno.” (E: 3).

“En los ultimos afios se ha perdido fuelle.” (E: 1).

“La inmigracion parece que es algo ya estructural y se descuida. Y entonces esos
aspectos ya no se trabajan y yo creo que eso no es nada bueno.” (E: 5).

Esta pérdida de interés se subraya para el caso de una figura como la del
Profesor de Refuerzo Linglistico, una figura que, como ya se ha apuntado
anteriormente, se cred en el afio 2003 y que se mantiene en la actualidad. El
objetivo principal de esta figura es el de ayudar, sobre todo en las fases inicia-
les, en los dos primeros afios de escolarizacion, al alumnado recién llegado a
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través, principalmente, de una atencién mas individualizada en el aprendizaje
de las dos lenguas oficiales.

A lo largo de los afios se han dado algunos cambios, sobre todo en los requisi-
tos para su concesion. Hasta el afio 2012, el centro educativo que solicitaba
dicha figura tenia que establecer ciertos compromisos, como por ejemplo el
plan que iba a seguir el PRL, el programa que seguiria con el alumnado o la
asistencia a cursos de formacion en Berritzegunes. A partir de ese afio estos
compromisos han desaparecido y el PRL se da automéaticamente a todos los
centros que poseen un porcentaje medio o alto de alumnado de origen extran-
jero recién llegado.

Se ha dado una cierta  Estos cambios en la concesion del PRL y la evolucion del
deformacion de la figura  mismo es criticada por parte de las personas entrevista-
del Profesor/a de Refuerzo das que estiman que se ha dado una cierta deformacién
Linguistico, ya que la no  de la figura, ya que la no exigencia de compromisos ha

exigencia de compromisos ha hecho que la apuesta por la acogida por parte del centro

hecho que la apuesta por la  haya mermado en estos tltimos afios, méas alla de que la
acogida por parte del centro valoracion general de la figura sea positiva. Ademas al
haya mermado. ser una figura para la que no se establece habilitacion o

formacion especifica en varias ocasiones se subraya que

la figura del PRL tiene menos potencialidad de la que pudiera tener en otras
circunstancias.

“Yo si que creo que ha sido beneficioso, si que lo ha sido.” (E: 1).

“Yo creo que ha sido una herramienta importante, pero si que se ha dado en los
ultimos afios, entre comillas, cierta perversion de la figura en algunos lugares. Con
las 20 horas del PRL completo la jornada a un profesor. (...) Ademas no se exige
ningtn tipo de formacién o habilitacién, si para un profesor de PT (pedagogia te-
rapéutica), pero no para un PRL.” (E: 3).

“Yo diria que vemos que en los ultimos afios ha habido un cierto retroceso en este
tema. Era a nuestro entender, creo yo, un colectivo mejor tratado hasta hace unos
afios. Se entiende que ya no requiere un tratamiento especial, se entiende que
esta integrado y lo descuidamos. Se descuida la formacidn, se descuida como se
selecciona a este profesorado. (...) En las primeras fases del programa se pedia
que fuera profesorado definitivo del centro, que conozca bien el centro, cémo fun-
ciona y tal. Pero ahora hemos percibido que cada vez se ven mas sustitutos; gente
entra nueva, llega al centro y les dan esas horas de apoyo.” (E: 5).

“Y entonces, claro, hay una discusion sobre la figura del PRL y sobre su modelo de
trabajo. Igual es el momento de darle vueltas. Cuando yo he tenido esa responsabi-
lidad, hemos enfocado y hemos dado siempre claves del PRL como un recurso para
el aula y para el centro, no un recurso para el nifio. Pero luego nosotros veiamos
los horarios de los PRLs y veiamos que trabajaban con uno o con dos nifios, solos y
aparte. Que igual al principio, cuando llega el chaval, le da cierta seguridad porque
se siente protegido y tal. Pero sabemos perfectamente que ese primer barniz en la
lengua escolar se adquiere rapidamente. Otra cosa es que luego ya para la lengua
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de la escuela el trabajo de ese PRL esté muy difuminado y con poca colaboracién
con los tutores.” (E: 9).

Ademas no puede dejarse a un lado que el PRL se otorga por dos afios y que
generalmente no es un tiempo suficiente para equipararse al resto del alum-
nado y tener un conocimiento de la lengua basico.

“Hay un refuerzo de dos afios a partir de la llegada del alumno o la alumna. Y
todos los estudios dicen que el aprendizaje de una lengua en el terreno escrito y
académico supone entre 5y 7 afios. Y por lo tanto, que el refuerzo tendria que ser
de mas de dos anos.” (E: 7).

“Se da durante dos afios. Y los que sabemos algo de lenguas y de aprendizaje de
lenguas, sabemos que eso es muy poco tiempo. Todo el mundo sabe que seis o
siete son los afios que se requieren al menos para tener un mismo nivel en lengua
curricular.” (E: 5).

Por Gltimo, es importante destacar que tanto la figura del dinamizador inter-
cultural como la del profesor de refuerzo linglistico estan unidas al porcentaje
de alumnado extranjero nuevo. En los Gltimos afios se ha detectado una mayor
llegada de alumnado desde otras CC.AA y no desde origen y en muchos casos
con la nacionalidad espafiola, lo que hace que para la obtencién de estas dos
figuras ese tipo de alumnado no compute.

“Y si que es cierto que muchos vienen con nacionalidad espafiola. Y yo entiendo
que esos son nifios y nifias que ya han nacido aqui y que se les ha dado la nacio-
nalidad. Y eso es un handicap, porque la escuela da recursos ligados a que seas o
no inmigrante. Que eso, legalmente traducido, significa que seas o no extranjero.
Y eso puede ser un problema, porque antes habia un recurso que era el del dina-
mizador intercultural, que estaba ligado a un porcentaje de alumnado inmigrante.
Decias que la escuela X tiene un 28% del alumnado inmigrante, y eso lo decia
Estadistica y con los datos de ese aplicativo de matricula donde decia que el nifio
habia nacido en otro pais. Ahora, si esos nifios, y lo digo ya por entrar un poco en las
dudas que pueda tener el sistema educativo con este perfil, ya son nacionales, el
porcentaje de inmigrantes de esa escuela no va a ser del 20%, sera del 5 o del 3%.
Con lo cual no va a haber ese recurso del dinamizador para esa escuela.” (E: 9).

En definitiva, se subraya cierta acomodacioén en los programas y medidas es-
pecificos existentes y se destaca una especie de evolucién desde un contexto
muy novedoso y lleno de incertidumbre a otro en el que la llegada de alumna-
do inmigrante y sus efectos se ha normalizado.

A su vez, también se destaca que las politicas que se han implementado
desde la Consejeria de Educacion sobre todo se han centrado en la acogida
al alumnado recién llegado, en como responder a las dificultades que entrafia
este primer momento y en un tema, que trataremos en otro apartado, como
el de las matriculaciones que se dan fuera del plazo establecido y a lo largo
del curso lectivo. Como se apunta en alguna entrevista esta perspectiva se ve
reflejada en la propia terminologia utilizada en los planes relacionados con
este tema.
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“Pues hombre, que hayan nacido aqui si que podemos estar escolarizando ahora.
Y lo que te estaba comentando, ninguna referencia directa en ninguno de los tres
planes. Que en los tres planes, ahora los titulos me pueden bailar un poco, pero
la terminologia siempre ha sido diferente. EIl primero era “Atencién al alumnado
inmigrante”. El segundo era “Alumnado recién llegado al sistema educativo”. Y en
el tercero se recupera el concepto de inmigrantes.” (E: 9).

En este sentido, son varias las personas entrevistadas que subrayan la necesi-
dad de no cefiir la intervencién y la reflexion a lo inmediato, asi como estable-
cer cauces para plantear otras reflexiones mas unidas a la intervencion y a la
integracién de este alumnado y no exclusivamente a la acogida. De hecho, una
de las personas entrevistadas hace un juego de palabras con el que subraya
que se ha trabajado la acogida —harrera— pero no la atencioén —arreta—.

“Yo diria que no hemos acertado, no tanto en la acogida como en la atencidn. (...)
No sabemos muy bien cémo responder a este tema de las segundas generaciones,
a mi me gustaria impulsar este tema. No es tan solo un problema de idioma, tienen
una vision de la vida diferente... Pero todavia no se ha agarrado este tema desde
la escuela.” (E: 3).

“La escuela sigue trabajando la acogida. La escuela no esta y

Existe la necesidad de creo que tampoco la sociedad, no esta apostando por esos pro-
replantear lo que se ha hecho  cesos de integracion. (...) Yo apostaria por la integracion. EI De-
hasta ahora, pero también de  partamento de Educacidn no apuesta ya. Ha invertido en la aco-

empezar a activar el debate gida, pero no entiende que no invertir en integracion...” (E: 1).

en torno a aspectos como la
gestion de la diversidad  Por todo ello, lo que se plantea es la necesidad por un
o0 la integracion. lado de replantear lo que se ha hecho hasta ahora, pero
también empezar a activar el debate en torno a aspectos
como la gestion de la diversidad o la integracion, que hasta ahora no han sido
nucleares en las politicas y programas de la Consejeria de Educacion del Go-
bierno Vasco.



Ambito educativo

Tras el breve repaso de los programas y acciones que se realizan desde Educa-
cion, sobre todo, de cara a la acogida del alumnado extranjero, a continuacién
vamos a analizar el papel que tienen y pueden jugar el &mbito educativo en
general y la escuela en particular. Para ello, profundizaremos en aspectos
como el rol del profesorado o en cuestiones que recurrentemente aparecen
cuando se habla de alumnado inmigrante y escuela, como por ejemplo las
matriculaciones fuera de plazo y la concentracién escolar, el aprendizaje del
euskera o el rendimiento escolar.

El ambito educativo en
En primer lugar, es importante destacar que el ambito general, pero sobre todo el

educativo, en general, pero sobre todo el centro educa- centro educativo en particular
. . . . ’
tivo, en particular, se ven como lugares propicios para se ven como lugares propicios

la integracion de la poblacién de origen inmigrante mas para la integracion.

joven, debido a sus caracteristicas y peculiaridades.

“La escuela ahora mismo es el lugar privilegiado para las relaciones entre personas
de diferentes origenes. Yo es que creo que no hay otro.” (E: 7).

“Con sus limitaciones, la escuela es el entorno en el que mejor trato se da a la
poblacién inmigrante.” (E: 6).

Sin embargo, mas alla de estas potencialidades y de ofrecer un entorno rela-
tivamente acogedor para la interaccion y para la integracién del colectivo, hay
que plantear una cuestion que a veces se deja en un segundo plano pero que es
relevante y es que la escuela no puede hacerlo todo y que existen otras series
de variables de diferente tipo que influyen también determinantemente en el
proceso de integracion de este colectivo, factores que estan asociados a la si-
tuacién socioeconémica, cultural o al grado de acogida que ofrecen otro tipo de
instituciones sociales y politicas en la sociedad de acogida.
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“La escuela sola no puede, es un problema de la sociedad, la escuela no puede
cambiar el mundo y esta es la realidad.” (E: 3).

En este sentido, se valora la necesidad de que en la medida de lo posible el
centro educativo pueda coordinarse también con otros ambitos educativos, re-
glados 0 no, para ofrecer un mayor potencial de integracién para el alumnado
inmigrante.

S . “Los centros educativos deberian coordinarse con otras alter-
e SUbraya la nec¢5|dad de nativas socioeducativas fuera. Gaztelekus, gaztegunes, bibliote-
que el centro educativo pueda (45 etc. (...) Programas socioeducativos, actividades extraesco-
coordinarse con otros ambitos  Jares. Al final todo es educacion.” (E: 2).

educatlvos, reglados 0 no. “En los procesos de integracion tiene mucho que ver la edu-

cacion formal, pero también la no formal. (...) En la escuela
estan cinco horas al dia, en el instituto estan seis horas al dia, pero el dia tiene
24 horas.” (E: 1).

Profesorado

Con respecto a la actitud y el rol que estéd tomando el profesorado con respec-
to al alumnado de origen extranjero se destaca que la persona docente no es
para nada ajena a la sociedad en la que vivimos y que se dan tanto actitudes
positivas y reactivas hacia este colectivo como otras mas negativas y asocia-
das a ciertos estereotipos o prejuicios. Del mismo modo, no ha dejado de ser
un reto importante y novedoso para el colectivo docente y suscita en algunas
ocasiones situaciones que pueden dificultar el devenir pedagégico.

“Hay cantidad de profesores que han vivido otra situacion y, de repente, empiezan
a vivir una situacion que les mueve sus previos.” (E: 5).

“Y cuando tu me decias si hay estereotipos entre el profesorado, te puedo decir
que los mismos que en el resto de la poblacién.” (E: 9).

“El profesorado no somos paracaidistas que hayamos venido de otro mundo. So-
mos personas normales de esta sociedad y como tal encontrarads de todo. (...)
Algunos dirdan que la diversidad es muy enriquecedora y otros que es un cofiazo.”
(E: 3).

“Para algunos si que es problematico. Te dicen que en su centro hay muchos
inmigrantes. Y si alguien te dice eso, te estd planteando que la dificultad viene
de ahi. Y a otros les ves una actitud totalmente distinta. Comentarios positivos de
decir que ademas vienen con muchas ganas y que es un colectivo que normal-
mente viene con expectativas. Ves los dos extremos, y luego en medio otro tipo de
comentarios.” (E: 5).

“;Estereotipos? Todos pertenecemos a esta sociedad, que tiene estereotipos. Es
Asi.” (E: 4).

Al'igual que en el caso de las politicas de acogida también se destaca la pérdida
de inquietud y hasta cierta frescura por parte del profesorado, que inicialmente
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pudo mostrar un mayor interés y que quizas en la actualidad se ha acostum-
brado a la situacion de llegada de alumnado inmigrante y lo ve con menor
preocupacion.

“Ahora ya no se da el nivel de ansiedad, ya nos hemos acostumbrado. Con lo bueno
y con lo malo que tiene eso.” (E: 7).

“El profesorado no le esta dando la importancia que le daba hace 10 afios.” (E: 1).

“No creo que se pueda hablar de dejadez, pero el dia a dia te lleva por un camino
y al final te relajas en cierto sentido, te relajas, pierdes la tensién. Se ha perdido
el tensionamiento del momento inicial.” (E: 3).

En todo caso se subrayan elementos importantes que

pueden hacer que desde un centro educativo se manten- Se destaca la relevancia

ga esa tension y esa inquietud por el tema y entre estos se ~ d€l liderazgo en el

destaca la relevancia del liderazgo en el centroy muy es-  C€Ntro educativo y muy
pecialmente de la Direccién y de la apuesta que haga en especialmente de la Direccion.
este ambito de la acogida y de la gestion de la diversidad.

“Es también un problema de liderazgo. Dentro de la escuela tiene que haber gente
que se responsabilice de esto.” (E: 2).

“Hay centros que pueden tener un buen liderazgo de la direccidn, y eso se nota mo-
gollén.” (E: 9).

“A veces depende de las personas. No ya solo de ese recurso, sino también de
determinadas personas que estén en los centros. Que si estan en la direccidon van
a propulsar mas unas cosas con mas implicacion.” (E: 7).

“Si la direccién del centro tiene un proyecto estructural, si tiene una direccion
sélida y que tiene el proyecto claro, con las ideas claras de cémo responder a la
diversidad, las cosas iran bien.” (E: 3).

Y mas alla de las personas o del liderazgo o solidez de la direccién, lo que
es recurrente y se subraya es la falta de formacion del profesorado en esta
materia, en aspectos como la gestién de la diversidad y la interculturalidad,
pero también en la didactica de los idiomas, lo que hace que todo el proceso
sea mas complicado. En este sentido son varias las personas que destacan la
necesidad de una mayor formacién para el colectivo, ya sea a través de semi-
narios y cursos formativos o incluso mediante la puesta en marcha de estudios
de posgrado oficiales especializados en la materia. En este sentido, se plantea
la necesidad de la puesta en marcha de un master universitario en didactica
de la segunda lengua.

“Quiza uno de los problemas que yo puedo sugerir es que el profesorado necesita
actualizarse, necesita prepararse adecuadamente. Y ahi yo creo que todavia te-
nemos lagunas. (...) Ni en la propia universidad tenemos un tema especifico de
formacion para el profesorado que va a atender a alumnado inmigrante.” (E: 6).
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“Ya lo hemos comentado en toda la conversacion, la formacion del profesorado es
fundamental. Programas de formacién para la atencién a la diversidad y evaluacion de
la practica. Y la formacidn para atender a la ensefianza de la lengua.” (E: 7).

“Se necesitaria una formacion especifica en didactica de lenguas y una actitud y
un conocimiento del fenémeno.” (E: 5).

“Se necesitaria un marco de colaboracidn con la universidad. Tenemos que hablar
sobre el perfil que tiene que tener el profesorado. No existe un master en segunda
lengua.” (E: 3).

Matriculacion y concentracidn escolar

Tal y como se ha podido ver a lo largo de las entrevistas algunas de las grandes
cuestiones cuando se analiza la situacién del alumnado de origen inmigrante
en el sistema educativo son las concentraciones escolares y sus efectos, por

un lado, y la matriculacion fuera de plazo del alumnado

Algunas de las grandes recién llegado, por otro. Aunque son cuestiones diferentes

cuestiones en este ambito son  la relacién entre ambas es muy estrecha y en muchos ca-
las concentraciones escolares  sos la propia matriculacion es la que puede determinar un
y las matriculaciones fuera de  mayor o menor grado de concentracién. A continuacion

plazo del alumnado  vamos a profundizar en estos aspectos.

recién llegado. . )
Las concentraciones escolares. Yo creo que ése es uno de los

grandes puntos negros del sistema educativo.” (E: 6).

La matriculacién fuera del plazo es un tema que dificulta la gestién y la plani-
ficacion, tanto para la Consejeria de Educaciéon como para el centro educativo
que recibe con el curso ya iniciado en un aula a uno o varios alumnos, que
ademas en algunos casos pueden desconocer una o las dos lenguas oficiales
en el Pais Vasco.

“El que llega es un desajuste para el aula, cuando hablas con el profesorado, los
hay mas sensibles y que lo ven de forma mas positiva, otros menos, pero la rea-
lidad es esta. De repente en febrero te llega un nifio, con problemas lingiiisticos,
que no sabes cémo integrarlo en la dinamica de la clase.” (E: 3).

“Una escuela, por ejemplo, que tiene 180 alumnos y ha habido afios que ha aco-
gido a 50 nuevos. Y un afio, en un aula, entraron 9. Pero es que no habia nadie en
esa aula que llevara mas de tres afios alli.” (E: 7).

Del proceso de reparto se encargan las Comisiones de escolarizacion territoria-
les, siguiendo para ello una serie de criterios: opinién de los padres y madres,
cercania del colegio con el domicilio, existencia de plazas libres o acudir a
un centro si ya esta previamente escolarizado en el mismo un hermano y/o
hermana.

Podria pensarse que en los tltimos afios este fendmeno ha tendido a disminuir
0 a atemperarse debido al descenso de los flujos migratorios. Sin embargo, no
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parece detectarse esta tendencia y méas bien se subraya que se ha dado una
consolidacion del fendmeno en torno a los 3.000 alumnos anuales. En este
sentido, no puede dejarse de lado que junto a los que llegan de su pais de
origen de otra Comunidad Auténoma, también incluso dentro de la CAE tienen
una mayor movilidad geogréafica con el curso ya iniciado.

“Cada afio nos llegan algo mas de 3.000. El afio pasado y este afio por encima
de 3.000. EI proceso no va hacia abajo, puede decirse que se ha consolidado y la
realidad es que tenemos 3.000 nuevos cada ano.” (E: 3).

“En Alava, este curso, digamos desde septiembre hasta hoy en dia, hemos escola-
rizado 820 chavales. Una barbaridad.” (E: 9).

“No solamente los que llegan, sino que dejan la escuela con mucha mas frecuen-
cia que las familias autoctonas. Este es también un gran problema. Consiguen un
alojamiento mas barato o una oportunidad laboral y se cambian de un barrio a otro
0 se marcha a otra Comunidad Auténoma.” (E: 7).

Las Comisiones de escolarizacién, aunque pueden mostrar alguna diferencia
de criterio por territorio tienen entre sus premisas el reparto del alumnado re-
cién llegado en centros publicos y concertados, aunque légicamente, existen
una serie de variables que hacen que este objetivo no siempre obtenga resul-
tados 6ptimos, como por ejemplo la no existencia de plazas vacantes.

“Desde las Comisiones de escolarizacion también se manda, no sé si es la palabra,
también se escolariza al alumnado en centros concertados.” (E: 4).

“El problema es que hay centros que se llenan en el plazo ordinario de matricu-
lacién y como en otros quedan huecos, los recién llegados van a esos y ahi se da
una deriva.” (E: 3).

Se subraya incluso, que en ciertas ocasiones tras una primera matriculacién en
un centro concertado en el momento inicial, posteriormente cuando la familia
de origen inmigrante puede acceder al periodo ordinario de matriculacion elige
un colegio publico, sobre todo por cuestiones econémicas, aunque también
pueden influir otros factores, como por ejemplo que haya otros alumnos del
mismo origen en el centro o incluso la ubicacién geografica del centro.

“Las Comisiones de escolarizacion muchas veces, si hay plazas, intentan repartir
el alumnado recién llegado en los centros. Pero lo que pasa frecuentemente es
que en el siguiente septiembre estan en la escuela publica. Esto pasa mucho. Al
final si tu tienes que pedir beca para el transporte y para el comedor y el resto no
lo pide, por decirlo de alguna manera, estas fuera de juego. Y ademds, aunque
existen becas no lo cubren todo. Uno te dice “yo no tengo plata”, el otro te dice no
se qué, pero al final al siguiente afio estan en la publica. Y los criterios son muy
claros, se hace un esfuerzo por buscar un equilibrio en la matriculacién fuera de
plazo.” (E: 3).

“(...) que hay que pagar mas que en otros, al afio siguiente en cuanto el proceso de
matriculacion regular se abre, las mismas familias, a veces aconsejadas y a veces
no, mueven al alumnado. Y ahi se pierde el trabajo que ha intentado la Comisién
de escolarizacion.” (E: 5).
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“Hay situaciones... Hasta a mi hermana le parecié mal, decia que le habian pasa-
do la loteria y la excursién de la nifia por la caja, qué dineral... Pues imaginate tu
si eres una familia inmigrante a la que la Comisién de Escolarizacién le ha man-
dado a esa escuela y estas en paro. No te lo van a poder cobrar porque igual no
hay fondos o lo que sea. Pero ti imaginate como te sientes cada vez que vas a la
escuela. Y tienes que saludar a la profesora sabiendo que todos han pagado menos
td. Incluso aunque no te digan nada. Sin mas.” (E: 7).

“La Comisién de escolarizacion tiene las manos atadas. Mira te voy a mandar a la
ikastola que es concertada y es muy buena. Pero hay que pagar y no tengo dinero.
Bueno, te voy a mandar a este colegio publico que esta... No, yo quiero Mdgica,
porque alli estan mis primos y primas de Mustafa, amigos de Mustafa... Lo que tu
consideras un gueto, un lugar inhdspito y violento, ellos lo consideran un refugio.
Puede llevar sus marcadores sin que nadie le llame “puta mora”. Es un lugar de
identidad, un lugar que realmente le satisface todas sus necesidades. ;Qué haces
frente a eso?” (E: 1).

“Porgue si yo voy a un colegio x y aunque me apoyen al comprar el uniforme, yo no
voy a poder salir luego con mis amigos porque vivo en otra zona...” (E: 8).

Fruto de estas dinamicas nos encontramos con una realidad en la que el peso de
la escolarizacion del alumnado de origen inmigrante se estd dando prevalente-
mente en centros educativos publicos. En torno a un 70% de este colectivo esta
matriculado en colegios publicos frente al 30% en concertados. De igual forma,
dentro de los centros concertados se dan importantes diferencias y en los concer-
tados religiosos el peso del alumnado de origen inmigrante es mayor que en las
lkastolas, que serian los centros en los que se da un menor peso. Aun mas, en
los centros concertados religiosos también se detectan diferencias, de tal modo
que los centros de corte caritativo tienen un mayor peso de alumnado de origen
inmigrante que el resto.

“Hay una gran diferencia de escolarizacion del alumnado en los centros publicos.
Hay un 30% de centros que no tiene ningun alumno inmigrante.” (E: 6).

“La escuela publica escolariza al 75% de la poblacion de origen inmigrante. Mien-
tras que la escuela concertada escolariza aproximadamente, tan solo al 25%.” (E: 1).

“En la publica en torno al 70%, mas del 70%, en la concertada no llegan al 30%.
Dentro de estas no es igual. La red de Kristau Sarea acoge mas y las lkastolas de
Partaide menos.” (E: 3).

“La publica es la que mds acoge. Y entre la concertada, la escuela cristiana acoge
mas, llegando casi a la media, las Ikastolas son las que menos acogen.” (E: 7).

“Dentro de lo privado, esta el privado caritativo que acoge a un porcentaje im-
portante también. Y luego estan otras entidades, otras patronales y también las
lkastolas privadas.” (E: 6).

Se dan situaciones en las Incluso se estan dando situaciones en las que en un mis-
qgue habiendo diferentes  mo barrio o comunidad hay diferentes centros escolares

centros escolares en el mismo y en el pablico se da una importante concentraciéon de
barrio, en uno se da una alta alumnado de origen inmigrante y en los concertados el

concentracion de alumnado  peso de este colectivo es mucho menor.
inmigrante y en el otro no.

“Pero a veces en la zona hay dos escuelas una al lado de la otra
y una tiene mucha inmigracion y la otra nada.” (E: 7).
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Esta concentracién de alumnado de origen inmigrante suele redundar en una
reduccion de las matriculas de alumnado aut6ctono o incluso en ciertas oca-
siones a trasvases de este colectivo desde escuelas de una alta concentracién
a otras con una menor, generalmente dandose un transito de la red publica
hacia la concertada. Esta dinamica redunda en la redefinicién del perfil del
alumnado en estos colegios y en una composicién basada en alumnado inmi-
grante y alumnado autéctono con un bajo nivel socioeconémico y educativo,
ya que las clases medias optan por otro tipo de centros.

“Y te llegan los papas y dicen que como mis hijos vayan con los moros y con los
sudacas saco a mis hijos del colegio.” (E: 1).

“Lo que vemos es que las familias autéctonas deciden irse.” (E: 3).

Aunque con mucha menor relevancia que lo apuntado previamente, en al-
gunos casos se da la paraddjica situacién de que la poblacion autéctona de
clase media quiere acceder a centros de alta concentracién de alumnado
inmigrante, pero los propios requisitos y sobre todo los relacionados con la
renta hacen que tengan menos posibilidades que familias menos pudientes,
dandose asi una situacion del todo perversa y que puede merecer algln tipo
de reflexion.

“Hay escuelas en la que puede ocurrir que no quepa la clase media. Que solo
puedan entrar aquellas personas que tienen una renta baja, debido a un criterio de
acceso como la renta familiar.” (E: 7).

“Pero curiosamente es otro handicap. Porque a la hora de la matriculacidn, en
todos los baremos esta la variable econdmica. Y algunos directores de centros nos
dicen que eso esta haciendo que poblacion autdctona de poder econémico medio
se vaya a la concertada. Porque como tienen preferencia en la matriculacion las
capas econémicamente menos favorecidas, hace que se llenen con ese alumnado
y no puedan entrar. Es que es la ostra.” (E: 9).

En todo caso, sea una u otra la dindmica en ambos casos  En ciertos centros

el resultado es que en ciertos centros -mayoritariamente  —mayoritariamente de la red

de la red publica— se estan dando altas concentraciones  publica— se estan dando altas

de alumnado inmigrante y de alumnado autéctono en si- concentraciones de alumnado

tuacion econémica generalmente precaria, con todos los  inmigrante y de alumnado

efectos que una situacion de este tipo suscita en temas autdctono en situacion

como por ejemplo el resultado académico. econdémica generalmente
precaria.

Esta situacion genera importantes debates en torno a cémo

actuar y son varias las propuestas y alternativas que se han

barajado y se barajan, tanto en el Pais Vasco como en otras CC. AA. en las que

se dan situaciones parejas. Una de estas propuestas suele ser la del reparto

mas 0 menos equilibrado entre diferentes centros, para asi evitar concentracio-

nes y colegios en los que el porcentaje de alumnado de origen inmigrante sea
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alto. En todo caso y seglin se apunta en alguna entrevista, estas diferencias no
parece que estén disminuyendo en los Gltimos afios.

“Estas diferencias no solo no estan disminuyendo, sino que parece que estan
incrementandose.” (E: 7).

Como primer factor desestabilizador, se menciona que en algunas ocasiones
las familias recién llegadas no poseen la informacién necesaria para la elec-
cién de un centro educativo e incluso, en algunos casos, que la informacién
que reciben por parte de la administracién publica no siempre es la mas
adecuada.

“Tu llamas a la Delegacién y preguntas y no recibes la misma informacion segun
el origen que tienes. Eso es asi. O por lo menos ha sido asi' y yo personalmente lo
he confirmado.” (E: 7).

“La gente inmigrante a veces se va concentrando porque han estado mal orienta-
dos por el ayuntamiento.” (E: 6).

Una opcién que se ha planteado en alguna ocasién, en algunos municipios de
Catalufia como por ejemplo Vic o Banyoles, ha sido la de distribuir al alum-
nado recién llegado en los diferentes centros escolares de los municipios, de
manera mas o menos aleatoria. Esta experiencia no fue exitosa y es unanime
la opinion que subraya que el desplazar de su entorno y de su domicilio al
alumnado no es la mejor solucién posible. De hecho, en los municipios citados
fueron los propios padres y madres los que acabaron rechazando esta opcioén,
ya que hacia que sus hijos e hijas se desplazasen a diario de su entorno.

“Hubo una experiencia, la de Banyolas y Vic en Catalufia. Se montaba a los nifios
en autobuses y les desplazaban a otras zonas. Hasta que mucha gente dijo que si
mi hijo esta a un minuto de la escuela. ;Por qué me lo llevan en un viaje de media
hora?” (E: 1).

“Se pueden tomar algunas medidas, que no son repartir los inmigrantes por las
escuelas. Eso no es.” (E: 7).

“No me parece ldgico. ;Qué vas a hacer? A los que viven en Rekalde los llevas a
Indautxu porque en Indautxu hay menos inmigrantes... Coges un taxi y los sacas
de su entorno natural, no parece muy Idgico.” (E: 3).

Se plantean varias  En este sentido, son otras las alternativas que se plan-

alternativas, como por ejemplo  tean y se esbozan en las entrevistas, como por ejemplo

la ampliacién de ratios por  la ampliacién de los ratios por aula, para que asi puedan
aula o la reserva de plazas. incorporarse alumnos/as en mitad del curso o incluso la

reserva de plazas en el aula, para que asi el resultado no
sea que el ratio deba de aumentar en mitad del curso. Como puede pensarse,
estas opciones no son faciles y en las propias entrevistas se plantean algunas
de las dificultades que podria entrafiar el hecho de ampliar el ratio o dejar
vacante plazas en centros en los que la demanda es alta.
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“Por ejemplo, la posibilidad de aumentar en dos alumnos el ratio del aula. De
manera que si tienes el aula llena, todavia puedan entrar dos més. Lo cual es una
medida dura, porque siempre tener dos alumnos mds y sobre todo llegados con el
curso empezado, supone una mayor carga de trabajo. Esto es posible, pero no se
lleva a cabo.” (E: 7).

“Si todos los centros tuvieran un cupo de plazas de reserva para que los recién
llegados se incorporen al centro correspondiente... Hay personas que defienden
eso y otras que preguntan cémo van a tener los centros unas plazas reservadas para
esos recién llegados si puede darse la circunstancia de que los que ya han llegado,
los que ya estan, tengan que salir de su barrio por dejar a esos supuestos, que no
sabemos si van a llegar o no, esas plazas de reserva. El tema no esta resuelto”.
(E: 4).

“;Qué es lo que nos ocurre? Eso lo hemos comentado con los agentes sociales que
nos dicen qué pasa aqui y tal. Y te das cuenta de que la fotografia en septiembre
es demoledora. En Alava, en Vitoria, tienes una serie de centros, y me da lo mismo
concertados o publicos, que estan llenos, pero llenos. Y dices que se guarden unas
plazas. Vale, se guardan unas plazas. ;Quién guarda las plazas? Que alguien diga
que tu, vitoriano de toda la vida, te quedas fuera de este centro porque se guardan
cinco plazas para los que llegan.” (E: 9).

En esta misma linea de trabajo también se plantea la posibilidad de estable-
cer acuerdos previos con centros para medir qué esfuerzo pueden hacer en
este ambito y a la vez dotar a estos centros de recursos para poder responder
adecuadamente a situaciones como el posible aumento del alumnado en el
aula a mitad de curso, siempre primando la cercania del centro al domicilio y
el entorno cotidiano.

“Planteamientos nuevos, ver en cada centro qué esfuerzo pueden hacer, tomar com-
promisos con los centros, de tal forma que el recién llegado tenga el derecho a ir al
colegio de su barrio.” (E: 3).

“Viven en una zona, quieren escolarizarse en esa zona y tu en esa zona tienes 20,
15 0 12 centros y estableces una orden, una preferencia, y vas enviando. También
sin separar a los chavales que sean hermanos o hermanas, teniendo un poco en
cuenta eso. Esa podria ser una medida. ;Pero por dénde pasa esa medida? (...)
Eso pasa por un consenso de todos los agentes sociales que estamos aqui. Que yo
me siente con los directores de los centros y les pregunté si tu estarias dispuesto
arecibira 12 6 15 a lo largo del afio. Y les pregunté a las AMPAS si estarian dis-
puestas a que en su centro y en el aula de su hijo o hija entren dos o tres.” (E: 9).

En todos los casos se insiste en que cualquier solucién o Cualquier solucion a la
respuesta a la concentracion de alumnado de origen inmi- ~ concentracion pasa por la
grante en ciertos centros educativos pasa por la puestaen  PU€sta en marcha de recursos
marcha de partidas y recursos adicionales y complemen- ~ adicionales.

tarios que puedan servir para hacer frente a una situa-

cién que objetivamente entrafia dificultades, como por ejemplo la llegada de

alumnado en mitad del curso o la concentracién de alumnado de un estatus

socioeconémico bajo.
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“Otra cosa es que les digas que no se preocupen porque a medida que vayan lle-
gando estos alumnos, vas a contar con medio profesor mas o con un profesor mas.
Y tu vas a decidir cémo lo empleas dependiendo de dénde entren. Desde luego,
la compensacién en recursos tiene que aparecer. El compromiso no es solamente,
cuando yo te hablaba de ese consenso social, no es solamente decir que los agen-
tes sociales estén dispuestos a admitir, luego la Administracion tendra que poner
su parte de recursos. Por mucho que la crisis esté ahi o lo que sea.” (E: 9).

En conclusion, es generalizada la opinion de que las concentraciones no son
positivas, pero al mismo tiempo se enfatiza que la redistribucién y el equi-
librio entre centros a dia de hoy es muy complicada y tiene una muy dificil
solucion.

“Me parece muy complicado, no te podria dar otra respuesta. Porque me parece
que ahi hay que poner en juego muchas variables. Porque todo el mundo estad
hablando de que no haya escuelas gueto; y sin embargo, si ellos reparten son cri-
ticados y si no reparten, también.” (E: 8).

“Se debiera fomentar y favorecer la redistribucién pero es muy complejo. No se
puede pensar la escuela sin pensar en la configuracion de los espacios urbanos.
(...) En algunos barrios es que no queda gente de aqui y los que quedan hay un
grupito que llevan a sus hijos en autobus a la lkastola que es concertada, o al
colegio de los reverendos padres no se qué, que también es concertado y también
van en autobus. Y eso es lo que hay.” (E: 1).

“Bajo mi opinién es un tema al que no se le ha dado la respuesta adecuada, lle-
vamos ya 12-15 afios y las cosas se hacen por inercia pero tenemos un verdadero
reto. Hay muy pocos planes de acogida y los que hay suelen ser un documento en
una estanteria. (...) Hay criterios, pero por algo, no sabemos muy bien por qué, no
estd funcionando. Si pasan los afios pensamos que las cosas estan bien pero no
funcionan algo hay que hacer...” (E: 3).

Mas que la concentracion Y todo ello en un contexto en el que en muchos casos se
escolar segln la variable subraya como méas problemético no tanto la concentra-

nacionalidad o procedencia, la  cién segun la variable nacionalidad o procedencia, sino la

mas problematica es econémica y cultural. La primera de ellas aparece sobre

la concentracion escolar  todo vinculada a la llegada fuera de plazo de inscripcion,
en base a factores pero la segunda atiende a cuestiones estructurales que
econdmicos y culturales. influyen también en dichas concentraciones y que tras-

cienden claramente la problematica de la inmigracion.
“Esto atiende a cuestiones de clase social, de estatus social.” (E: 3).

“El contexto social es ahi mds importante que la variable nacimiento.” (E: 8).
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Alumnado inmigrante y euskera
(modelo lingiiistico)

En todo lo relacionado con el sistema educativo y el alumnado inmigrante
recurrentemente aparecen cuestiones relacionadas con la eleccién del modelo
lingliistico o el uso del euskera por parte de este colectivo.

Con respecto al modelo lingiistico, hay que subrayar una primera constata-
ciény es que el alumnado de origen inmigrante se matricula mas en el modelo
A que el autéctono, aunque dependiendo del contexto linglistico de cada
territorio histérico esta tendencia varia sustancialmente. Asi, la matriculacién
en modelo A en Gipuzkoa es practicamente anecddtica,

escasa en Bizkaia y mas relevante en Alava, sobre todo L@ m_at”CU|aC'0n en mOdelo A
en la capital. en Gipuzkoa es practicamente
o o anecdotica, escasa en Bizkaia

El alumnado inmigrante se esco/ar/;a mas en e{ modelo y mas relevante en Al ava,
A y menos en el D, sobre todo en Bizkaia y en Alava, en
Gipuzkoa casi no se puede. Y el alumnado autdctono se
escolariza mas en el D, en euskera, y menos en el A.” (E: 6).

sobre todo en la capital.

“;Y qué pide la familia? Pues en el caso de Vitoria, muchas familias piden modelo
Ay que esté cerca. Yo creo que ésas son las dos variables. No sé en qué orden, que
esté cerca, que tenga comedor... pero fundamentalmente que esté cerca y que sea
de modelo A. Y eso es un handicap. La verdad es que la fotografia de Vitoria, mas
que de Alava, es la de esos dos desequilibrios cldsicos que estamos teniendo con
la escolarizacién del alumnado inmigrante, y que todavia se ve mas claramente.
La mayoria de esos 800 han ido a la ptblica. Yo ya no hablo de la matricula en
general, hablo de esos 800. Han ido a la ptblica y a modelos A.” (E: 9).

Hay varios factores que influyen en esta tendencia y que van desde la mayor
cantidad de plazas vacantes que se dan en el modelo A hasta la posible prio-
rizacién de este idioma frente al euskera, ya sea por la procedencia geogréfica
0 por otras cuestiones, como una mayor movilidad del colectivo.

Aunque también se destaca que frecuentemente la familia recién llegada no
tiene los datos necesarios para tomar una decisién y que la informacion que
se ofrece a veces es deficitaria e incluso dirige a estas familias al modelo A.

“;Qué es antes el huevo o la gallina? ;Qué se les esta ofertando? No sé si se les ex-
plica, qué informacidn tienen respecto a cuél es la opcion que eligen las personas
que han nacido y que viven aqui y si tienen un conocimiento de lo que la sociedad
estd demandando.” (E: 4).

“Muchas familias de origen inmigrante eligen el modelo A. La cuestién es hasta
qué punto también ellas dominan los referentes educativos de la sociedad a la que
llegan. Si, en castellano, pero es que la gente de aqui no envia a sus hijos a la
escuela en castellano. ;Cémo eligen el modelo educativo, con qué conocimientos,
quién les informa de eso?” (E: 7).
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Otro aspecto recurrente con respecto a la eleccidén del modelo linglistico es
la edad de llegada y su relevancia en el aprendizaje y conocimiento de una
lengua. Este aspecto es considerado por las comisiones de escolarizacién y
en principio se estan primando los modelos B y D para los mas jovenes. En
el caso de aquellas personas que llegan a una edad mas tardia y cercana a la
adolescencia esta decisién es mas complicada, ya que se estima que se nece-
sitan unos 5-6 afios para tener un dominio minimo del idioma y aquellas que
llegan con edades a partir de los 12 afios van a tener muy dificil aprehender
el grado de conocimiento necesario de una lengua para garantizar unos resul-
tados académicos apropiados. Mientras que para los méas jévenes la apuesta
por la matriculaciéon en modelos euskaldunes es unanime, para el segundo co-
lectivo las dudas son mayores y en algunos casos incluso se afirma que puede
ser mejor la opcién del modelo A, sobre todo para aquellas personas para las
que sea su lengua madre, ya que la inclusién en un modelo euskaldun puede
no obtener los resultados esperados y tener un claro impacto en el rendimiento
escolar de estas personas.

“En primaria que el alumnado que llegue se incorpore al modelo D y tenga las
mismas posibilidades de aprender euskera que otras familias que tampoco son
bilingiies. Otra cuestion es secundaria, donde el tema es mas peliagudo. Cuando
llega un alumnado de cierta edad y que no en todos los casos va a querer continuar
los estudios y en una zona no euskaldun... hay que ver caso por caso si es mejor
enviarle a un Instituto de modelo D o a uno de modelo A.” (E: 7).

“Los que han nacido aqui o los que vienen pequefiitos es una realidad muy diferen-
te a los que vienen ya con 12, 15 6 18 afios. Con estos es mas complicado.” (E: 2).

“En primaria, cuanto mas pequefio es el alumno mas facil la integracion, por lo
menos a nivel linglistico. En secundaria, el elemento de ruptura y la heterogenei-
dad son mayores.” (E: 5).

“Para el dominio del idioma se necesitan 5-6 afios, entonces

El modelo D se ve como  cuando ves un margen de 5-6 afios puedes convencer a los pa-

el idéneo para el fomento del  dres. Pero con 12-13 afios las cosas no son tan féciles, no hay

euskera y para una magen.” (E: 3).
mejor integracion en la  “Si. La mayoria vienen a un modelo A. Y ésa es una discusién
sociedad vasca. que hemos tenido. ;Qué hay que hacer con estos chavales que

vienen ya en 5°o0en 6% oen 1°y 2°de la ESO?” (E: 9).

Como puede verse en las citas anteriores las personas entrevistadas apuestan
por el modelo D como el idéneo para el fomento del conocimiento del euskera
y también para una mejor integracion e insercion en la sociedad vasca. No
solo eso, en algunas entrevistas también se apunta que este modelo muestra
mejores potencialidades de cara a evitar las concentraciones de alumnado de
origen inmigrante, de las que ya se ha hablado en el apartado anterior.

“Si en Gipuzkoa se demuestra que el modelo D evita en gran parte los guetos es-
colares. ;Por qué no se toma la medida en Bizkaia o en Alava? Bueno la respuesta
la tienen otros.” (E: 5).
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Con respecto al modelo lingliistico no podemos obviar, al igual que en el
caso de la concentracion de alumnado de origen inmigrante, las cuestiones
socioeconémicas. En este caso el modelo linglistico estd asociado también
al estatus socioeconémico y este hecho influye también en la eleccién de un
modelo u otro.

“Los modelos vemos que siguen siendo un factor de clasificacién social. En el
modelo con menos euskera se matriculan las familias con un ISEC' mas bajo y en
el modelo con mas euskera las familias con un ISEC mas alto.” (E: 7).

“El modelo lingiiistico tiene connotaciones de clasificacién del alumnado.” (E: 4).

Mas alla del modelo linglistico y sus efectos, un debate siempre presente
en lo tocante al aprendizaje y el conocimiento del idioma es si el alumnado
de origen extranjero y recién llegado tienen que recibir una atencién es-
pecializada y diferenciada para asi obtener unas competencias linglisticas
adecuadas en el menor tiempo posible o si por el contrario, esta separacion
tiene efectos contrarios a los deseados. La primera de las opciones se puso
en marcha hace unos afios en Catalufia. Asi, durante un periodo de dos
afos el alumnado recién llegado y que desconocia el catalan recibia clases
de apoyo lingtistico fuera de su aula habitual, para asi intentar reforzar el
proceso de inmersién linglistica. Las personas entrevistadas no creen que
esta opcion sea la méas idénea y estiman que puede crear mas dificultades
que las ventajas que pueda aportar, sobre todo por el hecho de sacar del aula
a este colectivo y asi estigmatizarlo y marcarlo frente al resto del alumnado.

“Pero ese alumno fuera del aula no va a aprender mas, sino que se va a quedar
para toda la vida en esa carretera comarcal.” (E: 7).

“Que no te estén sacando demasiado tiempo del aula y marcando como que esta
persona no conoce el idioma o que no tiene el nivel.” (E: 5).

“El idioma se aprende siempre en situacion de comunicacion, haciendo cosas
con otros, escuchando, asi se aprende el idioma en un contexto, el resto es muy
dificil.” (E: 3).

De igual forma, se recalca que la cuestién del euskera La cuestion del euskera

no es una problematica exclusiva de la escuela o el sis- NO €S una problematica

tema educativo. La sociologia del idioma y su contexto exclusiva de la escuela o del
geogréfico influyen determinantemente en el grado de co- ~ Sistema educativo.

nocimiento que pueda obtener el alumnado inmigrante,

al igual que ha ocurrido y ocurre con alumnos y alumnas en los que el idioma

materno es el castellano. Légicamente la eleccién del modelo influye, pero

existen otro tipo de factores que también lo hacen y que pueden tener una gran

relevancia en el conocimiento y uso del euskera.

1ISEC. Indice Socio Econémico y Cultural.
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“El problema es la geografia lingtiistica de los lugares. No hay problema lingiiis-
tico en zonas euskaldunes. No lo hay. Los cameruneses que vinieron a trabajar a
Ondarroa hablan euskera mejor que yo.” (E: 1).

“La realidad es muy diferente en Ondarroa o en Azpeitia y en Vitoria. En los pri-
meros es mucho mas facil. ;Entonces el mérito de quién, es de la escuela o de la
sociedad? Es dificil diferenciar, pero yo creo que la sociedad tiene un gran peso.”
(E: 3).

De hecho, en aquellas zonas en las que el euskera es minoritario es precisa-
mente la escuela el Unico espacio en el que se practica y utiliza este idioma.
Y este aspecto es subrayado positivamente en varias citas de las entrevistas.

“En el proceso de euskaldunizacion y sobre todo en los entorno castellano hablan-
tes, la escuela ha sido y es practicamente el tnico lugar de euskaldunizacién, el
Unico agente. Yo creo que ahi se ha hecho un gran trabajo.” (E: 3).

“Y eso nosotros lo conocemos, sabemos lo que es. Sabemos lo que es que la
escuela ha conseguido euskaldunizar a un montén de chavales, pero que en el
contexto social la lengua esté minorizada. Y eso tampoco vamos a decirles a los
inmigrantes que nos lo arreglen.” (E: 9).

El alumnado inmigrante no Al hilo de esta idea, prevalece una vision bastante optimis-
se ve como un elemento tay nada catastrofista en torno al euskera y el aprendizaje
que ralentice o dificulte el  del mismo por parte del alumnado de origen inmigrante.
desarrollo del euskera. No se cree que pueda ser un elemento que ralentice o
dificulte el desarrollo de este idioma en la Comunidad Au-
tébnoma y mas bien se destaca que se esta dando un proceso relativamente na-
tural en el proceso de conocimiento del idioma, tal y como ha podido pasar en

décadas anteriores con los hijos e hijas de las familias inmigrantes internas.

“No creo que el fenémeno migratorio vaya a suponer cambios en el proceso de
euskaldunizacién, por los inmigrantes no va a cambiar, ni a mejor ni a peor. Yo creo
que se estan dando logros, que los nifios hablan en euskera y sin grandes dificul-
tades, en la mayoria de los colegios encontraras nifios y nifias de inmigrantes que
hablan bien el euskera.” (E: 3).

Tampoco puede extraerse un discurso catastrofista de algunas investigacio-
nes que resaltan que la valoracion del euskera por parte del colectivo inmi-
grante es méas bien baja y que frecuentemente suele verse principalmente
como una lengua instrumental para la escuela y poco mas.

“Si. Y en algliin momento que aqui hizo alguien unas investigaciones sobre acti-
tudes hacia las lenguas, se veia que habia una valoracion muy baja del euskera.
Se veia que habia una valoracién puramente para lo escolar. Y algunos PRLs de
Secundaria nos contaban esa anécdota. Que estaban trabajando con los chavales
y muchos les decian que el euskera para qué, si para lo tnico que sirve es para
esta clase. Para esta clase que estamos haciendo. Y el profesor decia que a éstos
qué les cuento.” (E: 9).



La visién de personas expertas 117

Resultados académicos
y diferencias

Tras el analisis de la problemética de la concentraciéon y del modelo linglisti-
co, que estan directamente vinculados, otro de los grandes temas y cuestiones
que se ponen sobre la mesa cuando se habla de alumnado inmigrante es el
relacionado con los resultados académicos del colectivo y las diferencias —a
peor— que se detectan si se comparan los datos de este colectivo con los del
alumnado autéctono.

Aunque en los Ultimos afios se ha detectado alguna mejoria en el diferencial
existente en el rendimiento académico de alumnado de origen extranjero y
autéctono, la diferencia entre ambos colectivos es muy alta. Para medir este
tema frecuentemente se utiliza el Informe PISA como referencia y en este
caso los datos muestran para el Pais Vasco que la diferencia es muy alta e
incluso es una de las mayores dentro de los paises y regiones que pertenecen
a la OCDE.

“Se ha dado una evolucién de 2009 a 2013, se ha reducido la distancia entre
alumnado autdctono y alumnado extranjero.” (E: 3).

“Esta clarisimo que algo no va bien. Euskadi es de las comunidades que mayor
diferencia tiene segtin PISA en puntuaciones de lectura comparando autdéctonos e
inmigrantes. 71 puntos de diferencia.” (E: 6).

“La Comunidad Auténoma Vasca es uno de los lugares de la OCDE donde hay mas
distancia en los resultados entre el alumnado autéctono y el alumnado inmigrante.
Eso dice PISA y lo recoge el Consejo Escolar.” (E: 7).

“Hay realidades diferentes pero yo creo que los que llegan a la universidad son
pocos. Esa es mi impresion. Muy pocos. Porque es costoso, porque es la cultura
del esfuerzo.” (E: 2).

Este dato, frecuentemente descontextualizado, es otro de los factores que en
muchas ocasiones suscita la huida de alumnado autéctono de aquellos cen-
tros en los que se da un mayor porcentaje de alumnado de origen inmigrante,
ya que se piensa que el menor rendimiento de los segundos puede acabar
influyendo también en el del alumnado autéctono. Aunque esta idea esta muy
extendida en la opinién publica los diferentes estudios al respecto no corro-
boran esta tesis y si que indican que en los centros en los que se da una alta
concentraciéon de alumnado de origen inmigrante son éstos los que sufren un
descenso en su rendimiento y no los autéctonos.

“lLas evaluaciones diagndsticas lo que nos dicen es que el alumnado inmigrante
tiene un menor rendimiento que el alumnado local. (...) Lo que si se confirma es
que cuando los inmigrantes estan solos en el aula, tienen peores resultados de los
esperables.” (E: 7).



118 La diversidad infantil y juvenil en la CAE = Las (mal) llamadas segundas generaciones

“Cuando el alumnado inmigrante es superior en un centro a un 25% es el propio
alumnado inmigrante el que sale perjudicado en términos de rendimiento.” (E: 3).

De este modo, nos encontramos ante la profecia que se cumple a si misma
o frente a la tormenta perfecta. A un centro determinado empieza a llegar
alumnado de origen extranjero, el alumnado autéctono de clase media decide
abandonar ese centro y matricularse en otro y finalmente en el centro el porcen-
taje de alumnado inmigrante aumenta y la suma de alumnado inmigrante méas
alumnado autéctono de clase baja hace que los resultados de ese colegio dis-
minuyan y la realidad haga que aparentemente la tesis inicial se vea cumplida.

Comobienindicantodos los estudios que han analizado este tema, para entender
la diferencia de resultados entre uno y otro colectivo es fundamental e impres-
cindible tener en cuenta el estatus socioeconémico de las familias, ya que este
condiciona completamente el resultado de sus hijos e hijas, en mayor medida
incluso que otros factores o agentes educativos. En el caso concreto de los es-
tudios realizados por el Instituto Vasco de Evaluacién e Investigacion Educativa
(ISEI-IVELI), en el anélisis del rendimiento escolar tiene gran relevancia el ISEC
—Indice Socio Econémico y Cultural—ya que es uno de los factores explicativos
mas relevantes de las diferencias que se dan en este ambito.

“En el resultado, el ISEC, el indice socioecondmico y cultural, marca mucho, mas
que el origen y eso lo vemos en el caso de los gitanos o en el de las familias pobres
autdctonas. La influencia de la formacion y del nivel socioeconémico de los padres
es clave.” (E: 3).

De este modo, el tema econémico y cultural es fundamental si queremos ana-
lizar en profundidad estas diferencias. Al respecto, no puede dejarse a un lado
que la mayoria del colectivo inmigrante residente en el Pais Vasco se sitla
en las capas media-baja y baja de nuestra sociedad y que este hecho deter-
mina enormemente que los resultados sean menores que los de las familias
autéctonas, en las que el peso de las clases medias es sensiblemente mayor.
Si se compara la poblacién autéctona con la inmigrante las diferencias son
muy altas. Sin embargo, si la comparacioén se hace entre poblacién autéctona
de clase baja e inmigrante estas diferencias disminuyen considerablemente.

“Pero no se trabaja suficientemente la idea de que esta inmigracion es una po-
blacién de clase baja. Esa es la clase a la que pertenece. Y eso supone unos retos
particulares en educacion. No es porque sean extranjeros, sino porque son pobres,
porque estan en una clase social determinada.” (E: 7).

“La clase social no la podemos olvidar y ya sabemos desde por lo menos hace 40
afios, con los estudios de Bourdieu, Passeron, etc., que la clase social marca el
éxito escolar.” (E: 6).

En conclusion, el debate en torno al rendimiento escolar no puede abs-
traerse de la estructura socioecondémica y de la posicion que tiene en la
misma la poblacion de origen inmigrante. Y todo ello nos deberia lIlevar
a una reflexién en torno a qué se considera éxito para los hijos e hijas de
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inmigrantes, ya que quizas el criterio comparativo que se estéd utilizando
—resultados de hijos e hijas de familias autéctonas— no sea el méas indicado. Al
respecto, la siguiente cita recogida de una de las entrevistas realizadas resulta

de gran interés, ya que pone en duda la idea de que éxito
escolar tenga que equipararse a cursar estudios superio-
res o a la obtencién de un titulo universitario.

“;Qué es el éxito escolar? Alguien que llega con 12 afios
aqui y obtiene el titulo de DBH y luego va a un ciclo su-
perior de Formacidn Profesional. ;Eso es éxito? Para mi si.
No es lo mismo el éxito para alguien que ha llegado con
cuatro afios. En este caso éxito puede ser que alguno llegue
a la universidad, por lo menos que haga algo mas que el
Bachiller.” (E: 3).

El debate en torno al
rendimiento escolar no
puede abstraerse de la
estructura socioeconémica y
de la posicién que tiene en la
misma la poblacion de origen
inmigrante.






Las familiasy
el ambito comunitario

Cuando se habla de las familias del alumnado de origen inmigrante y, sobre
todo de los padres y de las madres el tema de las expectativas toma gran
relevancia. En general, se subraya que la mayoria de los padres y madres in-
migrantes tienen unas altas expectativas educativas para con sus hijos e hijas
e incluso la mejora educativa es en muchos casos uno de los factores que se
enuncian para explicar el porqué del proyecto migratorio. En todo caso, tam-
bién se afiade que las expectativas pueden variar segln la procedencia y que
también hay cambios a lo largo del proceso migratorio, de tal modo que las
expectativas son muy altas en el momento inicial pero, con el paso del tiempo,
estas tienden a atemperarse e incluso a disminuir, una vez que se conocen y
se viven las dificultades propias e inherentes de todo proceso migratorio. Al
respecto, es interesante destacar que uno de los grandes retos para la escuela
es el de mantener estas altas expectativas a lo largo del tiempo.

“La gente siempre quiere ir hacia arriba en la escala social.  Cuando se habla del papel

(...) Pero las ganas por los estudios las tienen todas las de las familias del alumnado

familias. Aunque el tema viene con las edades criticas, 14,
15y 16 afos.” (E: 2).

“;Qué los hijos vayan a estar mejor? Pero que es el deside- muy relevante.
ratum por el que vienen, si que es compartido. Yo creo que
todas las familias estan de acuerdo en que si se han pringado
en esta historia del viaje migratorio es para mejorar la situacion de sus hijos.” (E: 9).

“Hay colectivos que tienen unas expectativas respecto al sistema educativo mu-
cho mas altas. Es decir, creen en la escuela, confian y respetan a los profesores y
creen que sus nifios en la escuela van a conseguir... a veces las expectativas son
altisimas. Y sin embargo, en otros colectivos este sentimiento no existe. Y por eso
es mas dificil el encaje. Eso si que lo hemos comentado. Sin marcar colectivos
concretos, no voy a decir éstos o éstos...” (E: 5).

“Suele detectarse en torno a las expectativas una especie de fase de euforia, luego
cuando van viendo que las cosas no son tan faciles, es mas, que son dificiles,

inmigrante, el tema de las
expectativas toma un papel
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empiezan a bajar las expectativas. Esto es preocupante, tenemos que ayudar a
mantener las expectativas altas. Tenemos que transmitir a esas familias que sus
hijos e hijas estan en buenas manos, que somos buenos profesionales, que las
cosas van a ir bien y que tienen que mantener las expectativas altas.” (E: 3).

En este mantenimiento de las expectativas toma relevancia y fuerza la partici-
pacion de las propias familias y cémo estas pueden redundar positivamente en
el rendimiento escolar y en la integracion de alumnado de origen inmigrante.

“Si las familias estan cémodas, y el centro trabaja bien e incorpora a las familias
es un tema que me parece stper importante.” (E: 8).

“La colaboracidn y la participacion de las familias es un tema fundamental
(...).7(E: 7).

“Que las familias participen es muy importante.” (E: 4).

“Esta demostrado que cuando los padres estan implicados los resultados escolares
de sus hijos son mejores.” (E: 3).

La participaciéon de las familias inmigrantes en la escuela es baja e incluso
inferior a la de las familias autéctonas, que de por si también es baja, por
lo que se subraya que esta es una importante dificultad a la que habria que
hacer frente. Para explicar esta baja participacion se alude a factores como el
idioma, la falta de tiempo, un nivel educativo bajo o las diferencias culturales
que pueden existir entre el pais de origen y el de residencia.

“Yo te podria hablar de centros donde la poblacion inmigrante o extranjera ha
aumentado en los que hay dificultades para que exista el AMPA. EI AMPA como
organizaciéon.” (E: 9).

“Y por parte de las familias, que se retraen también por falta de expectativas, por
el idioma, por respeto, por miedo, por lo que sea. La comunicacion entre familias
inmigrantes y profesorado es deficiente.” (E: 6).

“Los padres participan muy poco.” (E: 2).

“Porque las familias inmigrantes o tienen menos tiempo, a veces porque no siem-
pre es asi, o dejan la parte de la escuela en manos de las madres, que se dedican
a la crianza y no pueden ir a las reuniones. A veces hace falta una serie de capaci-
dades y competencias que no todas las mujeres cultivan en el pais de origen. Por
ejemplo, hablar en publico, hacer una lectura critica de un documento... Y para la
gente, darse cuenta de que no puedes aportar, vas a una reunion, pero a la tercera
ya no vas a ir porque no puedes aportar. Y naturalmente, también por cuestiones
lingtiisticas.” (E: 7).

Por ello se plantea la necesidad de que esta participacion aumente y de que
los colegios y las AMPAS “salgan a buscar” a estas familias y tengan en cuen-
ta las dificultades y peculiaridades que pueden tener y que pueden hacer que
no participen como las familias autéctonas. Se destaca que las Escuelas de
Padres y Madres son una buena préactica en este &mbito y que estas han lo-
grado en algunos casos que los padres y madres inmigrantes se acerquen a la
escuela y se sientan participes en la misma.
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“En una AMPA que esta formada por autéctonos, lo que te dicen es que los otros
no vienen. Y éstos no vienen porque estan en una situacién econémica muy des-
favorable. Y luego sus competencias lingliisticas son escasas, tienen miedo y
piensan que la AMPA es un espacio académico donde hay que hablar bien. Y no
vienen. ;Pero vas a buscarles? No. Porque donde van a buscarles ellos van. Y te
puedo poner miles de ejemplos. Hay escuelas donde van a buscarles. Y hacen
escuelas de padres.” (E: 1).

“En algunos lugares se estan haciendo Escuelas de Padres, formacion para padres,
no es solo formacidn, también les das seguridad, autoconfianza. Conseguir que
tengan esas seguridad sobre si mismos creo que es muy importante.” (E: 3).

“Encontrar claves que acerquen ese entendimiento. Porque tienes que conocer cua-
les son esos pardmetros. Intentar conectar y compaginar al tratar con esa familia, y
con el resto también ocurre y negociar los significados. Como cuando a una familia
le decimos que, por ejemplo, a Pepe igual habria que marcarle un poquito mas
porque se le ve un poco suelto y esta despistado y hace lo que quiere. Este tipo
de actuaciones. Que se dan entre las criaturas. Y tenemos que medir muy mucho
cémo esta interpretando esa familia lo que decimos que hay que hacer. Que hay que
controlarle y atarle en corto. Para que su interpretacion no sea que tienen que entrar
en un régimen casi paramilitar con el nifio o la nifia. Por poner un ejemplo.” (E: 4).

“También a veces las familias se quejan de que las cosas que ellos pueden aportar
a la escuela no son reconocidas. Recuerdo una madre que estaba muy implicada en
la educacidn de su hija y que tenia un nivel educativo alto. Y eso que ella considera-
ba como un plus en la educacion de su hija, en el centro no era reconocido.” (E: 8).

De igual forma, también se destaca que la participacion en actividades més o
menos formales es menor que en otras, en cambio, mas informales, como por
ejemplo salidas escolares, las familias de origen extranjero si que participan o
pueden participar de forma mas activa.

“Pero en aspectos informales de la escuela, yo creo que participan muchisimo. En
aquellas cosas en las que pueden colaborar. Como cuando se les pide ayuda para
hacer una salida con las criaturas. Si van a salir el dia de San Prudencio se pide a
las familias que acompafen a los pequefios en la salida por el barrio. O en Santa
Adela. O en las meriendas populares de la escuela, que cada familia tiene que
llevar algo. En estos aspectos, donde la gente sabe contribuir, contribuyen. No es
que haya una dimisidn parental, que a estas familias no les interese la educacion.
No. Hay que ver en qué partes estan participando y por qué.” (E: 7).

La participacién y la implicacion de la familia en la escuela no es Ginicamente

un elemento que puede mejorar el rendimiento y la inserciéon del alumno o

alumna, sino que incluso puede convertirse también en

un espacio de integracion y socializacion para la propia  La participacion de las
familia, tal y como indica la siguiente cita. familias inmigrantes no solo

o _ redunda en el rendimiento
“Porque yo creo que la escuela también sirve como espacio

de socializacis i . . escolar, sino que también

e socializacion para las familias. Cualquiera que se cambia )

de ciudad o de barrio, empieza a conocer gente. Y si tiene puede Ser un espaclo para la
hijos, el patio de la escuela es un espacio de socializacién.  1Nntegracion y la socializacion
Para bien y para mal, para todo.” (E: 8). de la propia familia.
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Mas alla del papel que juega y puede jugar la familia, el &mbito comunitario,
el entorno més cercano, también se menciona como un espacio relevante para
la integracién de los mas jévenes y su interaccion con el sistema educativo.
Se estima que las actividades educativas mas informales, como pueden ser
el tiempo libre u otro tipo de espacios socioeducativos pueden ser de gran in-
terés para trabajar estos aspectos y para reforzar incluso relaciones e interac-
ciones que se hayan podido conformar en el espacio educativo més reglado.

“Hay experiencias estupendas de programas de tiempo libre, deporte, de caracter
educativo. Se mezclan personas de diferentes procedencias, también sociales. Y
Yo creo que este es un tema que nos interesa. Tenemos que promover una convi-
vencia y que las redes sean intersociales, interclases.” (E: 7).

“Hacen falta programas de interaccion deportiva, cultural, de tiempo libre, de
excursiones...” (E: 6).

“Yo creo que las relaciones que han partido y se han fortalecido en la escuela o el
instituto pueden tener su continuidad posterior. Yo creo que ese es un elemento
importante, que el tiempo de ocio reglado también facilita.” (E: 4).

“Mi sensacion es que en los grupos de tiempo libre la sensibilidad hacia la inter-
culturalidad es mayor, a mi me parece un buen espacio para fomentar la intercul-
turalidad.” (E: 3).

Es mas, se piensa que algunas de las dificultades que se detectan en el cole-
gio, tales como la concentracion o las cuestiones linglisticas, que como ya se
ha apuntado, tienen dificil solucién, pueden verse contrarrestadas a través de
la intervencién y la puesta en marcha de acciones en el ambito comunitario.
Se plantea, por ejemplo, la puesta en marcha de programas que puedan com-
partir en un mismo espacio de convivencia menores que acuden a diferentes
escuelas en un mismo espacio geografico y que pueden servir para fomentar
dicha interaccién mas alla de la escuela.

“;Por qué no establecemos relaciones? Tertulias, Escuelas de padres conjuntas,
juegos deportivos, tiempo libre. Todo conjunto.” (E: 1).

“Actividades donde los nifios y nifias de la misma zona, pero que asisten a centros
diferentes, a la hora de las actividades extraescolares se junten.” (E: 4).



La gestion de la diversidad:
interculturalidad y conflictos

En este apartado vamos a englobar aquellas cuestiones relacionadas con la
interculturalidad y la gestién de la diversidad en las aulas y los posibles pro-
blemas que se estén pudiendo dar en relacién a ellas.

Las personas entrevistadas subrayan que la interculturali-  La interculturalidad es un
dad es un tema que se ha trabajado y se trabaja pocoen la  tema que se ha trabajado
escuela, sobre todo en lo tocante al desarrollo curricular Y Se trabaja poco en la

y que la mayoria de acciones en este campo se reducen  escuela, sobre todo dentro del

a hechos puntuales y generalmente ajenos al curriculum,  desarrollo curricular.
como la celebracién de actos festivos o alguna actividad
impulsada por un profesor o profesora con cierta inquietud por el tema.

“Los responsables institucionales y técnicos tienen un discurso muy trabajado,
muy dentro del paradigma de la inclusion y de la diversidad. En las medidas
que toman, y que luego tienen influencia, no hay, desde mi punto de vista, esa
coherencia.” (E: 7).

“Pero, por ejemplo, desde el punto de vista curricular yo creo que ha habido
incidencias muy puntuales. No se ha revisado el curriculum desde el punto de
vista intercurricular. De ver que uno puede analizar un hecho histérico desde
distintas perspectivas. O que en un momento dado en Matematicas tu puedes
hacer referencia a cosas que no aparecen en el libro y que igual vienen de otros
grupos culturales. Ahi hay muy poco recorrido.” (E: 9).

“Lo que no veo es que la escuela sea y crea realmente que debe ser un espacio
de interculturalidad.” (E: 1).

“Yo creo que a veces si y a veces no. Yo creo que hay centros que tienen interés y
que, incluso aunque no tengan alumnado o tengan muy poco alumnado que haya
nacido o que venga de otros paises o que tenga familia de otros paises, hacen
educacidn intercultural en el sentido mds amplio. Y hay otros que no tienen esa
inquietud tanto.” (E: 8).
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Quizas la accién mas relevante en este campo es la opcién de estudio de
lenguas maternas en algunos centros publicos. En este caso, la Consejeria de
Educacioén tiene acuerdos con Marruecos y Portugal y quizas pronto con Ruma-
nia. A través de estos acuerdos se abre la posibilidad para estudiar en algunos
centros publicos lengua arabe. En este caso el programa es financiado por el
Gobierno marroqui y hay que destacar que su extension es bastante limitada.
Esto no es 6bice para que este programa haya suscitado polémica en algunos
centros y que algunos de estos hayan mostrado reticencias para implemen-
tarlo bajo el argumento de que estos cursos podrian producir un cierto efecto
[lamada sobre el colectivo arabe y a su vez un efecto huida sobre la poblacién
autdctona.

“Y alrededor de este programa estan todos los estereotipos y los miedos que te-
nemos. EI profesor les pega con una vara, se les esta inculcando el germen de la
Yihad. Todo esto te lo ponian encima de la mesa y yo me reunia con los profesores
y les decia que a mi me dicen que vosotros pegais. Y ellos me contestaban que
coémo vamos a pegar. Que sepdis que el castigo esta totalmente rechazado, no va-
mos a permitir eso. Y me insistian en que ellos no pegaban.” (E: 9).

Este programa parece indicar que la légica intercultural, sobre todo, se cifie a
aquellos centros en los que hay un mayor peso de alumnado de origen extran-
jero. Sin embargo, son varias las personas entrevistadas que demandan que la
interculturalidad sea incluida en el conjunto de centros y también en aquellos
en los que el porcentaje de alumnado extranjero sea muy bajo o inexistente.

“A veces no vemos que la interculturalidad esté dentro del curriculum escolar vas-
co. Yo creo que los colegios que no tienen mucho alumnado de origen inmigrante
también tendrian que mamar un poquito y tener conocimiento de esa perspectiva
intercultural.” (E: 2).

“A mi me parece super importante que los centros que no tienen poblacién de
origen extranjero también trabajen la diversidad.” (E: 8).

Como ha podido verse en el caso del estudio de la lengua arabe, la gestién de
la diversidad puede suscitar en algunos casos ciertos conflictos o recelos por
parte de la poblacién autéctona, que frecuentemente se recogen en medios de
comunicacion o pueden detectarse en las conversaciones de patio.

No obstante, en general no se detectan grandes problemas de convivencia en
el ambito escolar y los que han podido suscitarse se limitan a hechos pun-
tuales. De esta forma, se destaca una buena convivencia dentro del colegio
y de las aulas, mas alla de que entre el alumnado también se puedan repetir
algunos de los topicos que se encuentran en el conjunto de la sociedad.

“En general, yo creo que la convivencia es buena entre la chavaleria.” (E: 7).

“No hay rasgos de racismo, pero no vemos que convivan fuera tampoco.” (E: 2).
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“Nosotros no tenemos noticias de conflictos que hayan sur-
gido especificamente por este tema. Yo no conozco ningtin

. . RS No se detectan grandes
caso de bullying por temas raciales. Y es significativo en este . .
sentido.” (E: 5). problemas de convivencia en

il . el ambito escolar.
El hiyab nunca ha sido un gran problema. Puntualmente

y sobre todo en la adolescencia puede haberse dado algin
caso puntual de una chica que no lo utilizaba y ha empezado a utilizarlo y le toman
el pelo, pero igual en la adolescencia con quien es gordo o lleva gafas.” (E: 3).

“En infantil y en primaria, ese convivir, ese recorrido conjunto, yo creo que se
hace de una manera natural. Natural en cuanto a relacién y natural en cuanto a
dificultades escolares.” (E: 4).

“El alumnado refleja los tépicos de los estereotipos que existen en la sociedad. Y
eso supone que es necesario trabajar todo esto.” (E: 6).

Si surge algun conflicto o alguna situacién que necesita de intervencion a
dia de hoy no existe un protocolo o una directriz general sobre cémo actuar y
responder. Cada centro hace lo que estima mas oportuno ante esa situacién,
siguiendo generalmente el reglamento interno de funcionamiento que, como
puede pensarse, varia segln el centro.

“No se ha hecho todavia una reflexion profunda sobre este tema. No parece
I6gico que un centro diga que nuestra normativa prohibe llevar un pafiuelo en la
cabeza y que en el instituto de al lado lo lleven sin problema. En algunos centros
no saben qué hacer, se encuentran huérfanos, sin apoyo... En todo caso no veo
mayor problema.” (E: 3).

“Cada escuela esta gestionando estos aspectos. Y no siempre de manera parecida
en todos ellos. Porque hay centros que no tienen problema en recibir a nifias que
lleven el pafiuelo, mientras que otros no lo hacen. Y pueden estar uno al lado del
otro. Se echa de menos que no exista un discurso, unas directrices desde la Admi-
nistracion, y que no tenga que ser el centro el que decida.” (E: 7).

“El Departamento de Educacién dice que el Reglamento de orden y funcionamien-
to de cada centro decide, lo que diga va a misa. Los centros estan funcionando
asi. Realmente cada uno esta actuando como puede. Yo creo que mas que en leyes
cerradas hay que invertir en empatia intercultural.” (E: 1).

“El del velo, bueno, cada centro toma sus medidas. Ahi si que hay discusion y
cambios de criterio segun van viniendo los acontecimientos. No hay un consenso
general.” (E: 5).

Se han detectado algunas situaciones de tensién en relacion al uso del velo o
a la demanda de comida halal en los comedores escolares, pero como ya se ha
apuntado previamente, parece que no han suscitado grandes polémicas y que
dichas situaciones se han gestionado en cada centro siguiendo los criterios
establecidos dentro de su reglamento.

“l uego te estaba hablando del tema del velo. Aqui en Alava en principio se utiliza
un poco el mismo criterio que en el resto de los centros. Que sean los propios cen-
tros los que marquen la pauta. En algin momento ha habido alguna reivindicacién
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en el sentido de que deberia haber una norma que limitara el uso. Pero nosotros
en la formacién siempre hemos pensado que el velo no es el problema. Cémo uno
viste o cémo uno come no es el problema. El problema es qué pensamos sobre el
respeto, qué pensamos sobre el derecho o qué pensamos sobre la muerte. Y eso es
lo que hemos intentado marcar en las formaciones. Ahi si que hay una reivindica-
cién. Primero fue que no hubiera cerdo y ahora es que sea halal. Lo que pasa es
que creo que el Departamento llega hasta lo del menu sin cerdo, pero lo de halal
no se le asegura a nadie.” (E: 9).

“En alguna ocasién ha habido algin problema cuando hay una salida de varios
dias, a veces se pone la excusa econémica pero sabes que realmente los padres
tienen miedo de que beban en la calle, de que se emborrachen.” (E: 3).

Como en la cita anterior, en algln caso si que se ha detectado que desde el
entorno familiar o desde el grupo de pares de un mismo origen se establecen
algunas limitaciones con respecto a los habitos culturales.

“Y luego también estd la presion de los chicos. Que esa si que es importante. La
presion de los chicos dentro de un aula, que le dicen que tu te tienes que poner
el velo.” (E: 9).

De este modo, puede observarse como la gestion de la diversidad atiende
a dos posibles direcciones y en la escuela aparece de forma palmaria. Por
un lado, la actitud que la mayoria de la sociedad puede tener ante ciertos
comportamientos o actos religiosos. Pero por el otro, la actitud que muestran
algunas minorias con respecto a los valores mayoritarios, méas si cabe si algln
miembro de esta minoria muestra cercania hacia estos valores.

No parece, pues, que a dia de hoy la gestiéon de la diversidad y los aspectos
asociados a esta sea uno de los principales problemas ni en la escuela ni en la
sociedad en general. Otra cuestién puede ser lo que ocurra en el futuro y sobre
todo de la mano de la integracion social de estos hijos e hijas de inmigrantes,
pero como ya se ha apuntado al inicio de este informe, la reflexién a medio y
largo plazo hasta ahora ha sido muy limitada y escueta.

“El tema va a estar en el tema de la identidad, el tema de los yihadistas. Si en la
calle te llaman puto moro de mierda tienes dos opciones. Una, ante ese estigma,
ante ese rechazo, la forma mas facil de salir del estigma es ser como el que te
estigmatiza. La otra opcidn es: yo no soy vasco, vaya mierda de pais, vaya mierda
de gente, yo soy marroqui y abrazo el islam.” (E: 1).



Buenas practicas

De cara al futuro y pensando en qué medidas pueden implementarse para
hacer frente o mejorar algunas de las situaciones mencionadas a lo largo de
este informe, se plantean algunas buenas practicas o propuestas que pueden
incidir en este &mbito, aunque es importante destacar que estas experiencias
no se han desarrollado generalmente de forma estandarizada o sistematizada,
sino mas bien de manera individual, a veces informal, y sobre todo a través
casos concretos y sin conexién entre si. Se comentan ex-

periencias como la inclusién de diferentes idiomas en la Las buenas practicas
sefialética del centro o programas concretos de fomento desarrolladas en este campo

de la interculturalidad como Liburu Ibiltaria. no se han realizado de forma

“Précticas sueltas yo he conocido un montén. El tipico cen-  €Standarizada o sistematizada.

tro que se habia peleado por mejorar la sefalética. Otro
centro que se ha preocupado de que en clase siempre que
viene un chaval se le haga el plan de acogida.” (E: 9).

“Buenas practicas en algun centro educativo concreto, en determinados terrenos,
pero tiene mucho que ver con las personas que las impulsan y que llevan a cabo.”
(E: 7).

“Por ejemplo Liburu Ibiltaria. Las familias van haciendo un libro, cada una pagina
y va pasando por las casas. Para ver las vivencias y las aportaciones de cada fami-
lia y para trabajar la autoestima de la chavaleria.” (E: 7).

Mencién aparte merece el caso del Colegio Ramdén Bajo, situado en el Casco
Viejo de Vitoria y en el que se ha conseguido que un centro en el que hace 10
afios el modelo era el Ay casi el 100% del alumnado era de origen extranjero o
gitano, la situacion haya cambiado mucho y en estos momentos el porcentaje
de poblacién autéctona sea del 45%. Es un caso interesante por la evolucién
que se ha dado en torno a la concentracién de alumnado. Sin embargo, ha-
bria que ver si este caso es extrapolable a otros centros o situaciones, ya que
muestra algunas peculiaridades que pueden hacer pensar que su extension
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generalizada puede ser complicada, ya que en este caso junto a una direccién
de centro muy implicada se ha juntado también una serie de padres y madres
muy concienciadas y con un nivel socioeconémico medio o medio-alto, que
dificilmente se puede dar en otros entornos en los que existen centros con
estas caracteristicas.

“La escuela de barrio del Casco Viejo en Vitoria. Es el (inico caso que conozco.
Hace 10 afos era de modelo A, es la tnica publica en el barrio. El 100% era de
familia inmigrante o gitana. Y en este momento andaremos en el 55% de inmi-
grantes y el 45% de autdctonos, entre familias payas y gitanas. Fue un proceso
largo, dificultoso y sin ayuda de la administracion. Ha habido una comunidad es-
colar que se ha implicado mucho y ha conseguido darle un poco la vuelta.” (E: 7).

“Puedes decir “Apuesto por la escuela publica” y las familias autéctonas matricu-
lan a sus hijos e hijas en el colegio, es lo que ha pasado en el Ramdén Bajo, puede
ser una opcion, pero hasta ahora es excepcion.” (E: 3).

Junto a la necesidad de activar y potenciar buenas practicas y programas
aparece recurrentemente en las entrevistas la deseabilidad de aplicar nuevas
metodologias pedagégicas y educativas que se adapten mejor a las nuevas
situaciones de diversidad y complejidad que se viven frecuentemente en las
aulas. Sobre todo se subraya la necesidad de incluir dinamicas de aprendizaje
cooperativo, grupal y que tengan en cuenta la diversidad existente dentro del
marco de una escuela inclusiva.

“Aqui hay que hablar sobre metodologia y poner en marcha me-

Se percibe la necesidad de
aplicar nuevas metodologias
pedagogicas y educativas
que se adapten mejor a las
situaciones de diversidad y
complejidad en el aula.

todologias que atiendan mejor y que promuevan el aprendizaje
mejor en la diversidad. “Es que no sabemos hacer”, pues enton-
ces lo que tenéis que hacer es aprender.” (E: 7).

“Otra cosa es que ahi también hay un camino muy grande en
metodologias, estrategias y demas para ir aprendiendo.” (E: 4).

“Hay que hacer cambios metodoldgicos, fomentar el trabajo gru-

pal, el trabajo cooperativo, trabajar por proyectos, marcar unos
objetivos y que todos y todas sean protagonistas de su aprendizaje. Hay que darle
una vuelta a las metodologias de antes.” (E: 3).

“Pero ahi es donde hay que hacer una reflexion de céomo le puedo apoyar yo con
materiales mas graficos, de qué le puedo decir, que estamos trabajando esto, que
me haga esto.” (E:9).

Por Gltimo, también hay que mencionar una accién que ya se desarrolla en
algunos centros escolares y que ya ha sido apuntada en este informe, las Es-
cuelas de Padres y Madres, que sirven para acercar a las familias a la escuela,
pero también para empoderarles y ofrecerles herramientas en el proceso edu-
cativo y socializador de sus hijos e hijas.

Légicamente, todas las medidas que se plantean exigen mayores recursos de
todo tipo, tanto humanos, como técnicos y econémicos y esta es una cuestion
que se recalca en gran parte de las entrevistas realizadas. Cualquier medida
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que quiera hacer frente a situaciones indeseadas dentro de la escuela deman-
da de una clara apuesta econémica en programas y acciones concretas.

“El tema de los recursos es fundamental, fundamental. Lo hemos comentado.
Atender a la diversidad supone objetivamente mds trabajo, mas esfuerzo y mas
horas. (...) En un centro donde hay un porcentaje alto de alumnado con ISEC bajo
y con alumnado inmigrante, deberia haber mas recursos humanos. Porque hay mas

trabajo que hacer. Y sobre todo en aquellos que acogen a alumnado a lo largo del
curso.” (E: 7).

“Un colegio de esas caracteristicas necesita mas recursos, recursos personales...”
(E: 3).






Conclusiones
y elementos clave

Para finalizar este informe vamos a plantear a modo de conclusién las princi-
pales ideas que han ido apareciendo a lo largo del mismo. En primer lugar es
destacable que gran parte de los resultados aqui presentados aparecen muy
vinculados a lo educativo a la escuela. Con menor relevancia aparecen otras
cuestiones como el ambito comunitario o la educacién informal. Este hecho
se da en gran parte debido a que la mayoria de las personas entrevistadas tie-
nen una vinculaciéon de un modo u otro con el sistema educativo y los centro
escolares y hace que la mayoria de las reflexiones realizadas se centren en
este ambito.

Pasando ya a los resultados concretos es interesante destacar cémo se su-
brayan dos momentos o situaciones con respecto al analisis de la situa-
cién del alumnado de origen inmigrante dentro del sistema educativo, de tal
modo que parece que se utilizan unas gafas bifocales.

1. Por un lado, se enfatiza la problematica asociada a la llegada de alum-
nado fuera del plazo de matriculacion ordinaria. En este caso prima so-
bremanera como dar la mejor respuesta y acogida posible a una situacion
como esta. Los principales problemas aparecen asociados al idioma y al
nivel de estudios que traen del pais de origen o el territorio del que pro-
vengan. En la actualidad y hasta ahora este ha sido el tema principal y el
gran reto dentro del sistema educativo. Al respecto, y en clave valorativa,
se apunta que se han dado pasos y se ha conseguido hacer frente a una
situacién compleja y complicada, pero que no se ha conseguido hacer
frente de forma adecuada a realidades no deseadas, como por ejemplo
la concentracién escolar, el modelo lingtistico o el rendimiento escolar.

2. Por otro lado, aparece, aunque de manera muy primigenia la necesidad
de reflexionar y activar el debate en torno a las segundas generaciones y a
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la gestion de la diversidad, mas asociada no tanto al inmigrante que llega
en edad escolar como a los hijos e hijas de familias de origen inmigran-
te. Este es un reto que se abre a medio y largo plazo y en el que se han
dado muy poco pasos. En todo caso se interpreta que va a ser uno de los
grandes nudos gordianos de cara al futuro. En este sentido, se estima que
paulatinamente la primera cuestién, la llegada de alumnado de origen
extranjero, ira perdiendo fuerza y que serd esta segunda, la gestién de
la diversidad, la que se convierta en el gran debate dentro del sistema
educativo.

En segundo lugar es importante destacar el papel que tiene la variable socioe-
condémica en muchas de las cuestiones y problematicas analizadas en este
informe y como el hecho de que gran parte del alumnado inmigrante se sitla

en los escalones mas bajos de nuestra sociedad influye de

La variable socioecondmica manera determinante en los aspectos mas relevantes ana-

es determinante en los lizados en este informe. Dicho de otra forma, en muchas

aspectos tratados a lo largo  situaciones prima mas la clase social que la condicién de
de este informe. inmigrante o el origen paterno o materno.

A lo largo de las entrevistas se puede entresacar un acercamiento muy realista
de las potencialidades de la escuela con respecto a esta cuestiéon. Y es que a
veces parece que esta puede solucionar todos los problemas y no deja de ser
otro agente mas dentro de una red en la que diferentes factores estructurales
influyen sobre aspectos como la insercién del alumnado de origen inmigrante
0 sus resultados académicos.

La escuela no puede hacer mucho y en ciertos temas el tiempo resulta un
elemento clave y es dificil poder establecer aceleraciones basadas en el sis-
tema educativo. EI ambito lingiiistico y méas concretamente el desarrollo del
euskera puede ser un buen ejemplo de esta situaciéon y de cémo poco a poco
y paulatinamente se va percibiendo que el grado de conocimiento del idioma
aumenta tanto para los que Ilegaron a una edad mas temprana como para los
que han nacido aqui. En este campo, y tal y como se ha apuntado ya, no es lo
mismo llegar con 13-14 afios que con 4 6 5. Aqui también parece que cierto
pragmatismo puede ser (til en la gestién de estas situaciones y que no parece
lo mas recomendable que un adolescente recién llegado de Latinoamérica sea
matriculado en el modelo D, ya que dificilmente va a poder aprobar el Bachi-
llerato en dicho idioma. En estos casos puede ser mejor primar el resultado
académico al conocimiento del euskera. Ademés, no podemos olvidar que
estas situaciones irdn disminuyendo con el paso del tiempo y que en los proxi-
mos afios seguramente el contexto sociolinglistico de cada zona o territorio
sera el que determine la eleccion de modelos, tal y como ya se esta viendo en
la eleccion ordinaria de matriculaciones.
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La cuestién de la edad aparece también como un elemento importante, no
solo de cara al aprendizaje del idioma, sino también en aspectos relacionados
con el rendimiento escolar o incluso la identidad. En ese sentido, la pobla-
cién adolescente que ha llegado al sistema educativo vasco muestra quizas
mas cercania con respecto a sus padres y madres que la que puede tener con
aquellas personas que han llegado con 4 o 5 afios y que van a socializarse de
lleno en el sistema educativo. Del mismo modo estos ultimos muestran mas
similitudes con los nacidos ya aqui, que con los llegados en la adolescencia.

Otra de las grandes problemaéticas que aparecen a lo largo de este informe es
el de las concentraciones de alumnado de origen inmigrante en ciertos centros
escolares, sobre todo de la red publica. La verdad es que es un tema realmen-
te complicado y atiende a ciertos factores que trascienden el debate sobre la
inmigracioén. Por ello, parece interesante retomar alguna de las reflexiones que
se hacian en torno a este tema en alguna entrevista y ver hasta qué punto la
alternativa de la redistribucién —opcién ideal- es factible y hasta qué punto
quizas haya que plantear opciones en las que se den altas concentraciones en
algunos centros, pero que estos centros puedan tener los recursos adecuados
para hacer frente a esta situacién.

De igual modo que generalmente las clases medias autéctonas no coinciden
con clases bajas autéctonas en el mismo centro educativo, parece dificil
que estas mismas clases medias autéctonas si que quieran compartir centro
con la poblacién inmigrante. Y esta constatacion, aunque pueda parecer una
perogrullada es necesaria apuntarla para contextualizar el debate de manera
mas precisa.

Todo ello unido a las matriculaciones vivas, que por definiciéon es un tema de
gran complejidad y de enorme impacto dentro del aula y que sorprendente-
mente no ha disminuido en los Ultimos afos.

En un escenario como este se subrayan algunos aspectos Se plantea la necesidad
o propuestas que pueden incidir en la mejora de la coyun-  de redefinir las figuras
tura y la realidad de la escuela con respecto a su papel del Profesor de Refuerzo
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integrador para el alumnado inmigrante. En este sentido, Linglistico o del Dinamizador

se destacan aspectos como la necesidad de replantearyre- ~ Cultural, ya que se detecta
definir las figuras del Profesor de Refuerzo Lingiiisticoo la  cierto desgaste en la légica
del dinamizador intercultural, ya que se detecta cierto des- Yy funcionamiento de estas

gaste en la légica y el funcionamiento de estas dos figuras.  dos figuras.

También se valora la necesidad de un fuerte liderazgo e

implicacién en esta materia por parte del profesorado en su conjunto, pero
muy especialmente de los equipos directivos, que pueden impulsar acciones
concretas y que resultan determinantes en el quehacer cotidiano de un centro
educativo.
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Con respecto al profesorado se incide en la necesidad de una mayor forma-
cién en la materia y en concreto se queja de la no existencia de un master en
didactica de segundas lenguas, que seria fundamental para hacer frente a los
retos que entrafia el aprendizaje del idioma.

Al margen de la escuela y la educacién formal también se destaca las posibi-
lidades que ofrece la educacion no formal, especialmente el mundo socioedu-
cativo y el tiempo libre. En este sentido, se plantean actividades que puedan
fomentar el contacto y la convivencia entre aquellos menores que compartien-
do un mismo espacio fisico y entorno comunitario estan en diferentes centros
educativos y no se encuentran durante el periodo lectivo.

Como colofén, de toda la informacién obtenida y desarrollada en este informe,
queremos destacar tres cuestiones porque las consideramos los tres elementos
centrales a los que debemos prestar atencién y recursos en los préximos afios:

1. De la acogida a la gestion de la diversidad. Estamos en un momento
diferente a los primeros afios de este siglo XXI. Si entonces nuestra prio-
ridad debia ser la acogida de personas extranjeras, ahora nuestro foco de
atencién debe virar y centrarse en la gestion de la diversidad que ya tiene
nuestro sistema educativo y nuestras aulas. No se trata de olvidarnos de
la acogida de los chicos y chicas que llegan con el curso empezado (el nu-
mero se ha estabilizado y ya existen unos protocolos de asignacién, a los
que aludiremos también més adelante) pero si de pensar que el gran reto
de los préximos afios va a ser la gestion de la diversidad en las aulas. Por-
que hablamos de los hijos e hijas de la inmigracion, no solo de los chicos
y chicas que tienen nacionalidad y origen extranjero en el sistema educa-
tivo. Tenemos que hablar también de los chicos y chicas vascas (nacidos
aqui) de nacionalidad extranjera o de nacionalidad ya espafiola que tienen
uno de sus padres (padre o madre) o ambos de origen extranjero (y/o de
nacionalidad extranjera). La cifra de estos chicos y chicas es ya importan-
te pero lo va a ser mas en los proximos afios porque precisamente son las
parejas de personas de origen extranjero las que tienen mas descendencia
y las que més contribuyen al rejuvenecimiento de la sociedad vasca.

En este contexto, en nuestra opinién cobran especial importancia dos de
las reivindicaciones de las personas entrevistadas: a) la necesidad de una
formacion constante del profesorado que trabaja en las aulas con nues-
tra juventud e infancia en todo lo relacionado con la interculturalidad y
su trabajo en las aulas. En algunas entrevistas se cita expresamente la
necesidad de que se oferten estudios de posgrado en esta linea. No cabe
duda que van a ser indispensables en los préximos afios para poder for-
talecer al colectivo docente en su quehacer cotidiano; b) la necesidad de
que desde las instancias administrativas superiores, por ejemplo, desde el
Gobierno Vasco pero también desde otros ambitos como el académico, el
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del tercer sector, etc., se trabaje en la linea de aportar reflexion, analisis y
directrices o pautas de actuacion en el sector educativo ante situaciones
cotidianas que se producen en él. No se trata de establecer normativas ni
circulares poco flexibles que no contemplen el entorno de esas situaciones
y que entren en conflicto con las propias normativas o reglamentos de los
centros. Son éstos los que deben regir el dia a dia en los centros escolares
pero creemos complementario el trabajo de elaboracién de un documento,
por ejemplo, que sugiera pautas de actuacién basadas en la experiencia
de buenas practicas de otros centros escolares de nuestro inmediato o de
otros asimilables.

2. La concentracién escolar de poblacion extranjera en ciertos centros. Es
el tema estrella de la actualidad y de los proximos afios. En este informe
hemos hablado largo y tendido sobre él y hasta el momento lo Unico que
tenemos son evidencias de una situacién complicada porque confluyen
muchas circunstancias de dificil armonizacién: el sistema de asighacién
de los chicos y chicas que llegan con el curso empezado; la extraccién
socioeconémica de la mayor parte de las familias extranjeras que llegan
a nuestra sociedad que se sitlan en la parte mas baja de la estratifica-
cioén social y que guian la eleccién de un centro escolar cuando se puede
hacer; los modelos linglisticos (A versus B/D, castellano versus euskera)
que dificultan o favorecen la integracién de los chicos y chicas que lle-
gan/residen en nuestra sociedad y que tienen una relacion fundamental
con la edad de llegada (si no son nacidos aqui) de los chicos y chicas;
los criterios de asignacién normalizada de centro escolar entre los que
tiene especial importancia el residencial, totalmente vinculado al lugar
gue ocupa cada familia en la escala de la estratificacion social; los bajos
rendimientos escolares asociados a los centros con una alta presencia o
concentracién de alumnado de origen y/o nacionalidad extranjera pero
realmente relacionados con la realidad socioeconémica y cultural de la
familia de pertenencia (expresado en el ISEC, del que hemos ya hemos
hablado); las estrategias adoptadas por las familias para buscar el entorno
educativo mejor para sus hijos e hijas, pensando no solo en el presente,
bajo la forma del estado del centro educativo, de su profesorado y de sus
compafieros, sino también en el futuro, previendo qué potencial red social
puede proporcionar un centro educativo en funcién del lugar que ocupan
en la estratificacion social las familias que lo eligen.

La confluencia de todas estas variables nos ha abocado a una situacién
en la que los centros educativos responden a la estratificacion social que
se da en una sociedad, como lo ha hecho siempre, es decir, centros edu-
cativos para las élites, centros para colectivos de orientacion religiosa,
centros educativos para las clases medias mas euskalzales, centros para
las clases sociales mas populares y centros para las familias con menos
recursos y que se encuentran en la parte baja de la escala social. Con la
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particularidad de que entre estos Ultimos se encuentra muchas familias de
origen y/o nacionalidad extranjera. La evidencia de la alta concentracién
de los hijos e hijas de estas familias en algunos centros esconde una alta
concentraciéon de chicos y chicas de extraccién social humilde, que es la
verdadera causante de la asignacion no aleatoria de chicos y chicas a la
red educativa.

El problema es serio cuando se estigmatiza a estos centros, cuando la
opinion publica se fija en la variable espuria del origen extranjero, cuando
se alimentan falsos estereotipos sobre estos centros y cuando no se com-
pensan desde las instituciones esos desequilibrios para permitir que la
igualdad de oportunidades sea una realidad y no solo un deseo.

Creemos que es fundamental que las instituciones ataquen esta cuestién
ya: hay que trabajar en este ambito aportando evidencias, estableciendo
diagnosticos, llegando a acuerdos entre distintos, compartiendo objetivos,
dibujando soluciones y resolviendo problemas.

3. Expectativas y movilidad social vertical. Todo lo que hemos comentado
tiene relacion directa con el modelo de sociedad futura al que aspiramos
colectivamente. Hablamos de construir una sociedad inclusiva, solidaria
y cohesionada socialmente. Para eso tenemos que establecer medidas
correctoras para que las desigualdades, no ya desaparezcan, que seria un
objetivo quimérico, sean tolerables, es decir, para que, asumiendo que
nuestra sociedad nunca llegara a ser plenamente igualitaria (una estructu-
ra social horizontal), las desigualdades entre las élites y las capas sociales
mas humildes se atenuen.

De aqui la importancia y el interés de nuestro informe, en la medida que
quiere poner el foco de atencién en los hijos e hijas de la inmigracién
extranjera, con el objetivo, en ultimo término, que sirva de ayuda para im-
plementar acciones orientadas a reducir desigualdades en la convivencia
y en las oportunidades individuales y colectivas, y facilitemos la movilidad
vertical de las personas como el mejor instrumento de inclusién y de orgu-
llo de sentimiento de pertenencia a nuestra sociedad.
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GUION DE LAS ENTREVISTAS

PRESENTACION DE LA INVESTIGACION

e Objetivos generales.
e Objetivos de la fase.

CONTEXTUALIZACION (ESPONTANEO)

e Aspectos previos claves en una investigacién sobre segundas generaciones: advertencia,
perspectivas, excepciones, peculiaridades...

e Focos de interés: Qué es lo importante para una investigacién de este tipo y qué
complementario.

AMBITO EDUCATIVO
SISTEMA EDUCATIVO

e ;Cuadl es el punto de partida? ;Qué reflexion se hace?

e Acciones en los diferentes niveles educativos. ;Qué se estd haciendo? No obligatorio,
obligatorio, postobligatorio.

e Diferencias en las acciones segln red publica o concertada.

e Matriculaciones fuera de plazo.

e (Cuestion linglistica. Profesorado de Refuerzo Linglistico.

e ;Se sigue algiin modelo de convivencia concreto?

e Valoracion de lo que se hace y se esta haciendo.

e Situaciones de discriminacion.

e Buenas practicas en alglin centro educativo concreto.

e De cara al futuro qué mejoras o lineas a seguir.

PROFESORADO

e ;Qué actitud?

e ;Qué rol y funciones esta jugando?

e ;Cémo se esta trabajando con ellos/ellas? Diferencias segln nivel educativo: no obligatorio,
obligatorio, postobligatorio.

e Estereotipos entre profesorado.

RENDIMIENTO ESCOLAR

e Datos y resultados. Evidencias.

e Diferencias con autéctonos.

e Modelos e idiomas.

e Fracaso escolar. Vias para el mantenimiento.
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AMBITO LABORAL

e Acceso al mercado laboral.
e Expectativas previas con respecto al mercado laboral (hijos/as; padres/madres...).

AMBITO FAMILIAR

e  Expectativas de las familias.

e [nfluencia familia.

e |nfluencia religién en los procesos de insercion educativa-social.

e [nfluencia idioma en los procesos de insercién educativa-social.

e [Influencia cultural-valores en los procesos de insercién educativa social: roles de género,
diferencias chicos-chicas...

e |nteraccién de la familia con el sistema educativo, con otras familias.

e Apoyo familiar desde casa al sistema educativo.

AMBITO COMUNITARIO
COMUNIDAD: PARES, ENTORNO, SOCIEDAD

e [nfluencia sobre los menores.
e (cioy espacios de socializacion por pares: interaccion en la diversidad u homogeneidad
cultural. Interaccién interpares:
e deporte,
e actividades extraescolares,
e cuadrillas.
e |Impacto de la religién en la interaccién.
e Estereotipos y situaciones de discriminacién.

MENORES

e Expectativas.

e Dificultades: lengua, nivel educativo, diferencias culturales y religiosas, diferencias
socioeconémicas...

e Pertenencias e identidades.

e  Procesos de adaptacion.

CONVIVENCIA Y PROCESOS DE INTEGRACION

e Valoracion de la situacién actual y de los afios precedentes.
e |mpacto de la crisis.

e Posibilidades de movilidad.

e Trayectorias exitosas.

PERSPECTIVAS DE FUTURO

e ;Qué aspectos claves hay que trabajar en el futuro? ;A qué dedicar atencion y recursos?
e ;Siestuviera en tus manos (fueras el Lehendakari) qué tres claves trabajarias?
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INTRODUCCION

La educacién en la diversidad cultural ha supuesto un reto para los centros
educativos. La llegada de nuevo alumnado, su incorporaciéon —en ocasiones
fuera de plazo— a un sistema educativo desconocido para él y sus familias, un
entorno lingistico irreconocible, pautas culturales diversas o niveles educa-
tivos que no se corresponden con sus lugares de origen, son cuestiones que
se han ido afrontando por personal educativo, equipos directivos escolares,
familias y la administracién. Actualmente, también debemos mirar hacia un
alumnado ya asentado en Euskadi, incluso en algunos casos nacido en el te-
rritorio, que afronta su escolarizacién de manera normalizada, pero en la que
no dejan de existir barreras que dificultan e incluso impiden una educacion
basada en la igualdad y la no discriminacion.

El texto que aqui se presenta recoge el sentir de profesionales de centros
vascos, tanto de la educacién formal como de la no formal, ante la diversidad
cultural en sus aulas. Una realidad no tan reciente que se mira como opor-
tunidad para unos, con cautela para otros y con normalidad para la mayoria.
Atendemos por tanto a las percepciones, opiniones y visiones de un colectivo
que tiene una responsabilidad educativa sobre las y los menores y jévenes de
Euskadi.

El objetivo central de este estudio es describir la visiéon que el profesorado de
la ensefianza obligatoria vasca (infantil, primaria y secundaria) y personas edu-
cadoras del campo de la educacién no formal tienen sobre el colectivo de los
nifios, nifas y jovenes de origen y/o de ascendencia extranjera. Nuestro interés
descansa en la perspectiva, no ya de personas expertas, sino de las personas,
educadores y educadoras en los distintos niveles de ensefianza reglada y no
reglada, que trabajan cotidianamente con personas de distintas procedencias
y que tienen que enfrentarse realmente a la diversidad de la sociedad vasca en
sus etapas méas tempranas.
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Para ello hemos creido conveniente trabajar con una metodologia cualitativa
de investigacion social, toda vez que queriamos profundizar en las impresio-
nes, en las vivencias, en las valoraciones, etc. de personas educadoras vascas.
Mas concretamente hemos elaborado un sondeo discrecional (intencional)
compuesto por una muestra total de 14 entrevistas en profundidad focalizadas
en un tema, a educadores y educadoras de 7 centros de ensefianza publicos,
5 centros concertados, una entidad no lucrativa y un Gaztegune?!, todos ellos
en la CAE, entre los meses de mayo y junio de 2015. Concretando los niveles
educativos a los que hemos accedido en los centros publicos y concertados,
han sido 2 en educacién infantil, 5 en educacién primaria y 5 en educacién
secundaria.

Esta estrategia nos ha permitido obtener de un colectivo reducido de personas
abundante y detallada informacién en torno a la cuestion central del estudio.
Este tipo de entrevistas en profundidad focalizadas en un tema contiene un
guién de preguntas abiertas a la consideracién de la persona entrevistada que
persigue entrar tanto en aspectos motivacionales, actitudinales y proyectivos,
como en conseguir informacién precisa del tema que nos ocupa (ver anexo).

En lo que respecta a los modelos lingtisticos en los que trabaja el profesorado
entrevistado, el modelo D se imparte en los dos centros de educacion infantil,
en primaria son cuatro centros con modelo D en sus aulas y un centro con
modelo B, y en secundaria se ha accedido a profesorado de tres centros con
modelo B, un centro con modelo D y un centro con modelo A2,

Si bien hemos recogido las opiniones de profesionales que trabajan fuera de la
educacion reglada, en general nuestro esquema de trabajo se estructura des-
de este campo. A modo de resumen, se presenta en el grafico 1 un esquema
explicativo de como se organiza este analisis.

Hemos considerado al centro escolar como elemento de unién de todas aque-
llas piezas que lo componen y que le dan forma. Dentro de este consideramos
cuatro grandes temas que son el profesorado, el alumnado, la gestion del aula
y las familias. Todos ellos crean un espacio donde confluyen aquellos &mbitos
que se han ido tratando en las entrevistas, ya sea de manera intencionada o
por el propio devenir de la conversacién.

!Espacios socioeducativos de gestion municipal, Itdicos y de encuentro para jévenes de entre 12 y
17 afios.
2A modo de aclaracion, los modelos lingtisticos en la red educativa vasca se dividen en tres:
Modelo D: Todas las asignaturas se imparten en euskera y el castellano es una asignatura mas.
Modelo B: Unas asignaturas se ensefian en euskera y otras en castellano (en general las matema-
ticas y el aprendizaje de la lecto-escritura).
Modelo A: Todas las asignaturas se imparten en castellano, excepto el euskera, que es una asigna-
tura mas.
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CENTRO ESCOLAR
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FAMILIA PROFESORADO

CENTRO ESCOLAR

Asistiremos a una multiplicidad de discursos que pueden verse apoyados por
varios profesionales asi como aquellas reflexiones personales sobre cémo se
esta gestionando la diversidad cultural en un campo tan necesario como es la
educacion. Todo ello nos proporcionara una vision sobre como se esta viviendo
el dia a dia en los centros escolares.






“Aqui yo creo que va todo muy normal. La
apariencia es de normalidad. Creo que la relacion
entre iguales esta muy normalizada”.

(Publico, secundaria)






Centro escolar

Sabemos que la migracién llegada a Euskadi comienza a producirse a inicios
del siglo XXI, con flujos migratorios de los cinco continentes, pero principal-
mente de Latinoamérica. Tal realidad se hizo ver en los centros escolares,
donde comenzd a matricularse alumnado extranjero de manera progresiva.
Esta llegada es recordada por el profesorado como complicada y dificil, ya que
ante el desconocimiento de nuevos perfiles se afiadia para los centros concer-
tados una sensacién de menor apoyo desde la Administracién con respecto a
los centros publicos. Apoyos tanto de indole econémica como de recursos para
sus centros.

“Pero inicialmente si que fue bastante dificil, sobre todo porque, yo creo que la
pega fue que éramos de los pocos centros concertados que absorbieron bastante
migracion”. (Concertado, secundaria)

“Aunque el Berritzegune® nunca se ha negado a ayudarnos, es verdad que desde
la administraciéon ha habido un apoyo muy directo a los centros publicos y no a
nosotros”. (Concertado, secundaria)

“Desde el punto de vista pues éramos un centro que parecia publico porque venia
bastante gente, pero las ayudas que hemos recibido no eran equiparables a las
necesidades. Entonces bueno hemos estado un poco ahi... sobreviviendo, y segui-
mos igual. El concertado no recibe los mismos recursos, es verdad que en general
tampoco tienes las mismas necesidades, pero nosotros somos de los pocos que si
teniamos las necesidades”. (Concertado, secundaria)

La llegada de alumnado extranjero supuso para el mundo educativo un nuevo
replanteamiento de cémo abordar la diversidad cultural en sus aulas. Dar res-
puestas inmediatas a situaciones consideradas por algunos como complejas y

3Berritzegune es el servicio de apoyo de caracter zonal y/o territorial para la innovacién y mejora de
la educacion en los niveles de ensefianza no universitaria. Esta formado por el personal docente de
distintos cuerpos y niveles educativos.
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diferentes a lo establecido hasta el momento Ilevé a que se vivieran momentos
de ansiedad e incertidumbre. Sin embargo, y como bien se apunta en las en-
trevistas, con el paso de los afios la costumbre se instala en el profesorado que
lleva afios trabajando diariamente con alumnado inmigrante y sus familias.

“En esta escuela lo tenemos muy tragado (la diversidad) porque tenemos un por-
centaje bastante elevado de familias extranjeras. Pero al principio se vive... todo
lo que se sale de la norma, de los parametros normales se vive con un poco de
ansiedad” (Publico, primaria)

“Yo creo que en general, si que es verdad que ha habido en un principio suscep-
tibilidades y tal, pero creo que en el momento que ya conocemos las cosas se
asumen, bueno, viene otro alumno nuevo y no pasa nada. En fin, siempre genera
un cémo lo vamos a hacer, miedos, incertidumbres” (Publico, primaria)

Las personas entrevistadas comentan que los centros se han ido transforman-
do paulatinamente hasta llegar, en los casos en donde la inmigracién es mas
patente, a elevados porcentajes de alumnado extranjero. Perciben el cambio
provocado por la llegada de poblacién extranjera a sus centros escolares.

“Aqui de porcentaje se puede tener un 40% de gente venida de fuera. Este tipo
de poblacién pues empezé en 2002-2003. Entonces empezamos a tener desde
primer curso, segundo... y desde entonces no hemos parado de tener pues anual-
mente solemos tener entre 10 y 14 alumnos que vienen. Eso en cuatro afios trans-
forma el centro completamente teniendo en cuenta que el total de alumnado son
160. Si en 4 afios te vienen 14 alumnos, pues te transforma el centro de arriba
abajo”. (Publico, secundaria)

Para los centros, especialmente para los concertados, la llegada de alumnado
extranjero ha supuesto, y asi se hace ver en algunos discursos recogidos en las
entrevistas, una oportunidad para conservar los centros abiertos y mantener
al profesorado contratado. Han vivido las consecuencias de una disminucién
en el indice de natalidad de la poblacion autéctona y la llegada de alumnado
extranjero ha supuesto un revulsivo para sus centros escolares.

“Hay que reconocer que inicialmente, estoy hablando quizas hace 10 afios, la in-
migracion era un problema, eso es indiscutible. En este momento nosotros hemos
cambiado un poco la dptica y objetivamente es una oportunidad, son tiempos...
entre otras razones se va notando un indice de natalidad menor y bueno, hay que
reconocer que aunque no es un numero mayoritario, pero bueno, el hecho de que
vengan alumnos pues no deja de ser una oportunidad para nosotros”. (Concertado,
secundaria)

Mirando al futuro de una manera muy general y refiriéndose al centro escolar
en el que desarrollan su actividad profesional, la percepcion es de que, por un
lado su labor seguira igual que como la estan realizando hasta el momento, si
bien hay factores externos a sus competencias que pueden cambiar el rumbo
con respecto a las matriculaciones de alumnado inmigrante.
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“Nosotros tenemos tanta inmigracion porque hasta hora nuestros dos centros de
referencia eran centros de primaria que también tenian inmigracién importante.
A partir de ahora, como nuestros centros de referencia han cambiado, en cuatro
afios, de la misma manera que crecid va a bajar a la mitad o menos de la mitad.
Ahora tenemos un centro de referencia con migracion muy alta, pero el otro préc-
ticamente no tiene”. (Publico, secundaria)

“Entonces, ;como vamos a seguir? Pues seguiremos igual, que es hacer lo que
podamos, cuantos mas recursos haya, mejor”. (Concertado, secundaria)

A continuacién abordaremos diversos temas que forman  “Enfonces, ;como vamos
parte de la estructura y funcionamiento del centro esco-  a seguir? Pues seguiremos
lar. Veremos asi las percepciones acerca de cémo afectan  jgual, que es hacer lo que
las matriculaciones de alumnado extranjero a la configu-  podamos, cuantos mas
racién del centro, asi como las matriculaciones fuera de  recursos haya, mejor”.
plazo. Posteriormente nos aproximaremos a las opiniones  (Concertado, secundaria)

acerca de como se aborda la gestion de la diversidad cul-

tural desde los centros escolares. La diversidad religiosa y su gestién es el
tercer punto que abordamos. Seguidamente nos detendremos en analizar la
situacién socioeconémica del alumnado y sus familias, como afecta en su
desarrollo educativo y las necesidades que se perciben. Por Gltimo trataremos
todo aquello relacionado con el nivel educativo del alumnado, su rendimiento
y si el fracaso y abandono escolar estan relacionados con el origen extranjero
del alumnado.

Matriculaciones

Las matriculaciones en los centros escolares vascos son reflejo de la realidad
de sus pueblos y ciudades. Da cuenta de ello el profesorado con mas afios en
el sistema educativo, que ha sido testigo y participe de cémo ha evolucionado
su centro segln los flujos migratorios que iban llegando a Euskadi.

“Tuvimos la racha de los sudamericanos, muchos sudamericanos estan volviendo
a sus paises. En otro margen de edad tenemos la racha del Magreb (...) los del
Magreb mas intermedio (en nivel educativo), los sudamericanos mas arriba (...) y
ahora, en las aulas de educacidn infantil tenemos muchisima gente subsahariana.
Familias nigerianas, familias congolefias”. (Publico, primaria)

“La mayoria son de Latinoamérica, pero luego también tenemos pues igual aqui
tenemos 14 nacionalidades, hay portugueses,... pero la mayoria Latinoamérica.
De marruecos, de la zona de los paises del Este también hay bastantes, ahora este
afio no pero hemos tenido bastantes de China, hemos tenido 6-7 alumnos igual
a la vez, o sea en un mismo curso 6-7 alumnos de China,... tenemos de todo”.
(Publico, secundaria)

El elemento econédmico es clave a la hora de la eleccion de centro, es decir,
hay una multiplicidad de razones por las que las familias eligen —quien pueda
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tener esa opcion— escuela para sus hijos e hijas, ya sea por la programacién
del centro, su ideario, la cercania al barrio en el que residen, modelos linglis-
ticos, el tipo de centro, etc. Sin embargo, gran parte de la poblacién inmigran-
te tiene en cuenta el gasto que les supone la matriculacién de sus hijos e hijas
en los centros escolares. En cierta medida, y como recogemos a continuacion,
hay centros concertados que tienen una politica de no establecer cuotas exce-
sivamente caras, debido en este caso al ideario del centro. Una de las conse-
cuencias indirectas es el aumento de alumnado extranjero en sus aulas.

“La primera razén por la que eligen este centro es por lo que te he dicho de ir a
(centro escolar concertado). Es que entran directamente, el nifio que entra a infan-
til entra a (centro escolar). Y luego el ser la Unica ikastola de la zona para nosotras
también es importante porque también se nota que ahora la gente prima bastante
el tema de ikastola, de modelo D, si se nota”. (Concertado, infantil)

“lgual a algunos les gustaria pensar que la gente viene aqui porque el centro tiene
un ideario concreto, y algunos vienen porque tiene un ideario concreto, pero hay
otro factor que es determinante que es el tema econémico. Mientras el centro
tenga ese planteamiento vendrd mas gente que a otros sitios. O lo asumes o no lo
asumes, si no lo asumes me pongo al nivel de otras personas y pongo la barrera ahi
porque eso se quiera leer como se quiera leer si el afio que viene este centro en lu-
gar de pagar 30 euros pagan 55 va a venir menos gente”. (Concertado, secundaria)

En el caso de los espacios de educacion no formal, el tema econémico tam-
bién se hace notar en el devenir de sus programaciones. Las actividades que
se puedan organizar se traducen en momentos que se ofrecen a los y las jove-
nes con dificultades econémicas como oportunidad para salir de sus barrios,
conocer gente nueva, relacionarse y como bien lo sefialan, para que adquieran
ciertos valores.

“Este es un espacio de ocio y tiempo libre. Nuestro objetivo es que estando aqui
adquieran ciertos valores y habilidades, que participen, que sean mas proactivos.
O también, y eso puede ser por problemas econdmicos, que hay chavales que no
han salido de este barrio. Entonces también les ofrecemos excursiones y salidas:
vamos a la bolera de (municipio), vamos... y se nota que para ellos es positivo,
porque si no, no saldrian, por recursos econémicos y porque este barrio es un poco
endogamico”. (Educacion no formal)

Ahora bien, cuando la eleccién del centro se debe a la mayor o menor con-
centracion de alumnado inmigrante, se percibe cémo las familias, en su ma-
yoria autéctonas, optan por elegir centros con menor porcentaje de personas
extranjeras. Si, como bien reflejan los datos, las escuelas publicas centralizan
en mayor medida al alumnado inmigrante, nos encontramos con profesorado
que percibe como las matriculaciones del alumnado autéctono descienden
por esta razén. Una de las consecuencias que se sefialan es el bajo nivel de
euskera en las clases con alta concentraciéon de alumnado inmigrante, que a
su vez genera una imagen irreal del centro y de los modelos linglisticos que
en este se imparten.
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“Yo creo que en este centro mas de la mitad son poblacion ~ Cuando la eleccidon del centro

extranjera. Ahora ha venido una compariera a la clase de al  ge debe a |a mayor o menor
concentracion de alumnado
inmigrante, se percibe como

nosotros ahora tenemos una clase modelo D y la mia de  1as familias, en su mayorl’a.
modelo B que claro el nivel de mi clase de euskera es,... ~autoctonas, optan por elegir

lado, al modelo D, y dice estoy alucinada de que en (muni-
cipio) no me podia imaginar que (en centro) es esto. Porque
aqui estamos bajando la matricula a cuenta de eso, porque

bufff,... No es de B, para nada. Los chavales estan vinien- centros con menor porcentaje

do aqui porque dicen que esto es en castellano”. (Publico, e personas extra njeras.

primaria)

“Aqui hay gente maravillosa, tenemos unos padres ademas... hemos visto que
también se nos han marchado familias porque entraba poblacién extranjera, a un
sitio mas euskaldun, un sitio tal... nos lo han dicho ademas. Pero bueno, la direc-
cién de esta escuela dijo no me voy a plantear que a unos admitimos y a otros no
admitimos. Si hay plaza entran, porque tienen derecho, ya esta. Se trata a todo el
mundo por igual”. (Publico, primaria)

El posicionamiento ante las matriculaciones de algunos centros escolares que-
da bien reflejado en el siguiente comentario, donde se deja patente el caracter
de la escuela, en el que se aclara que no se cuestiona el origen del nuevo
alumnado, ni sus conocimientos, aunque no por ello surjan dificultades y ti-
ranteces entre el profesorado.

“Esta escuela, desde la direccion desde un principio aposté porque somos una
escuela publica y en esta escuela publica entra todo el mundo si hay plazas. No se
cuestiona nunca ni su origen, ni su nivel de euskera ni nada. Incluso hemos reco-
gido crios y crias que entran en 5° primaria sin saber nada de euskera...y bueno,
en esto también tenemos nuestros roces pues porque nos agobia, un crio sin saber
la lengua, cémo se arregla en clase y tal”. (Publico, primaria)

Por otra parte, se comenta en las entrevistas que también se suele aconsejar
a las familias sobre el o los modelos linglisticos que se imparten, la situacién
del centro, y otras cuestiones que puedan ser de ayuda para la eleccion de
unay otra escuela —eleccion, habitualmente de centros concertados, que llega
en los casos en que las familias de origen extranjero se lo puedan permitir—.
Pero no podemos olvidar los casos en que la comisién de escolarizacién decide
enviar a un nimero determinado de alumnado segln las plazas vacantes que
tenga, y el centro educativo tiene la obligacién de matricularlo.

“El centro les puede aconsejar mira este es el modelo que hay, date cuenta que
va a tener dificultades,... se les aconseja. Y luego estd la familia la que decide,
entras y es lo que hay. Muchas veces es eso y otras muchas es porque vienen de
sus paises entonces van al centro concertado que hay plaza. Gente que te viene en
marzo, y el centro mientras tenga plazas esta obligado a cogerlos”. (Concertado,
secundaria)

“Durante muchisimos afios siempre hemos tenido gente de la zona luego se empe-
z6 a ampliar pues que venian de otros barrios. Estos nifios, la inmensa mayoria, por
no decir todos, pasan a (municipio), entonces claro, pues muchas veces también
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venian con esa motivacién. La cosa fue creciendo, pero siempre hemos tenido
alumnado digamos autéctono”. (Concertado, infantil)

Si bien el reparto de la Comisién no siempre acaba siendo el centro elegido
por las familias para los cursos posteriores y se dan casos de cambio de cen-
tro, de la concertada a la publica o viceversa.

“Alguno si que es verdad que ha ido a la publica, al terminar esto como venian por
Delegacién, luego han ido a la publica”. (Concertado, infantil)

“Aqui pasa una cosa, hemos tenido un fenémeno. Nosotros aqui en el parque, hay
una escuela, y esa escuela tiene modelo A, entonces en esa escuela, noventa y
pico % de extranjeros y 2% gitanos. Muchas familias que llegan nuevas empiezan
alli y pasan un afio y luego nos los traen aqui, porque ven que eso es un gueto, son
los propios padres los que no quieren que estén alli”. (Publico, primaria)

Las comisiones de escolarizacion han comenzado en los ultimos afios a rea-
lizar un reparto mas equitativo del alumnado extranjero recién llegado, una
demanda que llevaba en boca de los centros escolares hace tiempo. El pro-
fesorado opina que un reparto mas equitativo es mas positivo tanto para el
propio centro como para el alumnado extranjero, asi como una liberacién para
el profesorado.

“Hubo afios en donde teniamos un indice de inmigracién similar

. al que pueda tener un centro publico, habia alguna pequefia

El prOfesorado Oopina que un  gijferencia. Ahora ha descendido respecto a... entonces llega-
reparto mas equitativo es mas  mos a tener un indice en torno al 20% en secundaria. Ahora
positivo tanto para el propio  estaremos en torno al 10%... ahora se han igualado bastante las

centro como para el alumnado  cosas porque como digo la comision garantiza que hay un repar-
extranjero asi como una to uniforme y eso hace que a nosotros se nos libere un poco”.
’

. ., (Concertado, secundaria)
liberacion para el profesorado.
“Yo creo que es positivo, a ver, que el porcentaje baje. No pasa

nada porque tengamos un 40% un 45%, pero es muy alto. In-
cluso para ellos mismos, no pienso en la gente de aqui si no para ellos mismos, es
bueno que se repartan. En (municipio) tiene que haber mayor reparto con la nueva
planificacion que se ha hecho, con el nuevo mapa escolar, ese es el objetivo que
haya una mayor distribucion de estos alumnos en todos los centros, tanto ptblicos
como concertados”. (Publico, secundaria)

La opinién generalizada es que no existe un volumen destacado de matricula-
ciones de hijos e hijas de personas extranjeras que hayan nacido en Euskadi.
Se hace mas patente entre los cursos de educacién infantil, donde incluso el
propio profesorado entrevistado no identifica a este alumnado como extran-
jero. A su vez, se relaciona la matriculaciéon de alumnado nacido en Euskadi
con la mayor libertad de eleccién del centro de la familia, ya que se considera
que esta asentada en el territorio y conoce el funcionamiento de la red de
educacion.

“Hay alguno aqui que es segunda generacion, porque han nacido,... bueno (nom-
bre del nifio) que sus abuelos son portugueses, pero todos los demas,... recién
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venidos, hay algunos que ya son nacidos aqui, tres o cuatro. “y /uego ya nos estan viniendo
Este afio me han venido dos, esta clase es de 3° de prima- .. : .
) . : - y - hijos de inmigrantes que
ria, estan haciendo 9 afios, el afio pasado me vinieron 3, el . ,
anterior... pues no sé, no lo tengo registrado. Al principio de /?an n E?C’ do aqui, eso ya e,n
curso ya empecé pero luego con tanto curro pues no... Yo infantil ya se ve. Y ademas
creo que lo que les pregunté un dia fue cuantos habian he-  €S0S ya ni se cuentan como
cho aqui infantil y no llegaba al 50%". (Publico, primaria).  extranjeros”. (Publico, infantil)

“Y luego ya nos estan viniendo hijos de inmigrantes que
han nacido aqui, eso ya en infantil ya se ve. Y ademas esos ya ni se cuentan como
extranjeros”. (Publico, infantil)

“Pero estan desde pequefios, entraron con dos afitos. Yo creo que estos tres son
nacidos aqui ya”. (Concertado, primaria)

“En este momento estamos con un treinta y pico por ciento de alumnado extran-
Jero. Y sobre todo estamos notando mucho... antes teniamos mucho alumnado de
incorporacion tardia, pero ahora nuestras listas en las clases son muy graciosas,
porque en los cursos de abajo tenemos muchisima, muchisima diversidad. Enton-
ces son ya familias que ya estan asentadas aqui y que eligen nuestro centro por el
motivo que sea”. (Publico, primaria)

“Todavia no son nacidos aqui, tengo la duda con una familia que la pequefia tiene
tres afios y es la tercera y esa creo que si, pero por lo general no”. (Concertado,
infantil)

Cuando hablamos de si la crisis ha afectado a la llegada de nuevo alumna-
do en sus centros escolares, las opiniones son del todo dispares. Vemos por
una parte aquellos que piensan que el nimero de matriculaciones es ciclico,
cambiante cada afio, sin un patrén similar a los flujos migratorios llegados a
Euskadi, pero no por ello perciben un menor nimero de matriculaciones de
poblacion extranjera. Por otra parte, estan los que si consideran que la crisis
haya podido afectar no solo a un descenso en las inscripciones, sino también
un retorno del alumnado extranjero a sus lugares de origen. Por ltimo existe la
percepcién de que las matriculaciones han aumentado, aunque comentan que
las nacionalidades de origen si que han variado de unos afos a la actualidad.

“Si, siguen llegando y siguen marchando. Aunque ahora no es como antes, no, no.
Antes, hace 10 afios, todos los meses habia alguien que venia nuevo. Pero bueno,
en septiembre han venido 2”. (Publico, primaria)

“Son como ciclos. Por ejemplo este afio hemos tenido bastantes, 12-14, el afio
pasado hubo menos, 8-9, quiero decir que hay veces que baja. Cuando se dice
que muchos se han marchado o no vienen tantos, es relativo, nosotros aqui no
lo sentimos, nosotros seguimos teniendo, siguen llegando, seguimos viendo que
vienen, también es verdad que conocemos algunas familias que se han marchado
porque se han quedado en paro aqui con la crisis que tenemos, y algunos han
tenido que volver. Pero aqui nosotros todos los afios seguimos teniendo, llegando
el mismo numero de alumnos. Nosotros, con el tema crisis, no lo sentimos asi”.
(Publico, secundaria)

“Lo que si que estamos notando, mas que se vengan, es que se van. Igual es por
la crisis,... es como que nos les cuesta sacar al nifio del colegio y llevarselo, en
marzo me lo Ilevo, en abril me lo llevo,... No ha terminado el curso. Este afio ya
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ha pasado, se han ido dos alumnos. Entonces dices, dejas todo y te vas,... ;como
funciona esto?” (Concertado, secundaria)

“Cada afio tiene mas alumnado extranjero. Los Ultimos afios ha crecido bastante,
igual los dos, tres tltimos afios mas. Son de Marruecos la mayoria, y después pues
Pakistan, rumanos, sudamericanos,...” (Publico, primaria)

“Yo veo dos grandes, en general, sobre todo por los que he tenido yo, no son mu-
chos en comparacién con cualquier otro centro, pero bueno, empezamos a notar
que cada vez llegan mas y que incluso algunos ahora, ya de cara al futuro vienen
ellos a apuntarse, ya no es delegacion quien nos los envia. Ya tienen mas clara la
cosa, como funciona, piden sus becas y sus ayudas”. (Concertado, infantil)

Ahora bien, ante las matriculaciones fuera de plazo, el profesorado comenta
las frustraciones que vive cuando debe admitir a un alumnado casi acabando
el curso, con el handicap que ello supone. No ven que sea de utilidad para
ninguna de las partes interesadas. Por otra parte, dejan patente la dificultad
para seguir los ritmos programados para impartir la materia en el aula. Nos
hacen saber los esfuerzos que les supone tener que adaptar la clase a conti-
nuos cambios.

“Las dificultades de una incorporacién en mayo, cuando casi esta finalizando el
curso. ;Qué tipo de examen se le puede hacer a alguien que acaba de llegar, no
habla el idioma, no se le conoce? ;Es un guardanifios, tenerle por tener?” (Con-
certado, secundaria).

“Y los primeros nifios que nos mandaron, no que ellos se apuntaran sino porque
venian enviados por delegacién. Y ademas claro, se suponia que teniamos 25 por
aula, y estos nifios siempre hacian el nimero 26-27. Eran crios que nos llegaban
normalmente, ni siquiera septiembre, siempre con el curso empezado”. (Concer-
tado, infantil)

“Entonces claro, es dificil. Y ademas estas trabajando a principio de curso, empie-
zas con 3 0 4, que nos ha pasado este afio, en marzo nos ha venido una de Brasil,
otro de Ecuador,... y de repente te encuentras con 7 u 8. Tienes que empezar con
ellos, tienes que adaptar,... es... y eso influye en el ritmo de la clase”. (Publico,
secundaria)

“Fuera de plazo Gltimamente nos pasa mas. Tu un poco planificas y Illega sep-
tiembre e igual te llegan 3, llega octubre y otros 3, eso te dificulta un poco, ;no?
Pues todas las ayudas y las clases y las expectativas del profesor también pues es:
argg, otro mas! Otra carga mas, otras dificultades mds, pero bueno...”. (Publico,
primaria)

“Sé que ha habido, pero pocas, creo que dos este afio. Creo que se intenta que
sigan el ritmo, se les intenta meter en el ritmo de la clase y esa gente es a la que se
le suele decir pues que en los recreos vete a ponerte al dia. Claro es que lo ideal se-
ria que nadie llegara a mitad de curso, pero como llegan...”. (Publico, secundaria)

Ante una posible solucién a las matriculaciones fuera de los plazos esta-
blecidos por el calendario escolar, se comprenden las dificultades a las que
se enfrenta el Departamento de Educacion, quien es el responsable del re-
parto de este alumnado, ante la incertidumbre sobre el volumen con el que
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contaran durante el afio escolar, asi como la gestién y las necesidades que
puedan acarrear.

“Seria decir ;recursos del Gobierno Vasco? Pues mira tener una persona que para
los que llegan,... pero claro, le voy a pagar a una persona por si llega o no llega. Y
tampoco puedes decir, en una clase tienes 22 y llega el nimero 23, pues lo metes
pero tampoco dicen no tienes tiempo material de tratar de manera especial a ese
alumno”. (Publico, secundaria)

“Y ademads entiendo que desde el Departamento de Educacién tienen la realidad
que tienen, ellos tampoco saben cuéantos van a venir. EIl afio pasado hubo un flujo
de migracion en septiembre gigante, claro que ellos no saben cuantos van a venir.
De repente la comisién de escolarizacion tiene que decidir cémo escolarizar en
(lugar) a 120 personas, y la siguiente semana pues llegan otros 70, y luego vienen
otros 45, cada uno viene de ddnde sea, y ellos garantizan un minimo que es que
haya una distribucion mds o menos equitativa”. (Concertado, secundaria)

Por ultimo destacamos la reflexion en relacion a la garantia de escolarizacion,
que si bien es de reconocer que dicho derecho se hace efectivo, no deja de pre-
guntarse si se aseguran unas condiciones minimas con dicha escolarizacion.

“Bueno, eso es un valor, pero claro, de ahi a todo lo demads,... a mi me parece
que el tema del flujo migratorio tal como estad planteado en este momento a mi
me parece que se les da posibilidades de estar escolarizados, se garantiza eso
que es muy importante, pero claro en qué condiciones llegar hasta garantizar
que se dan unas condiciones minimas eso es muy dificil. Muy dificil por el
planteamiento, por el flujo, por todo, por la realidad que es en este momento”.
(Concertado, secundaria)

Gestion de la diversidad cultural desde el
centro escolar

Ante las preguntas relacionadas con la idea de trabajar la diversidad cultural
en el aula, se percibe como no se incluye como tema concreto, tan solo si se
dieran casos de conflicto se le prestaria atencién. Con el argumento de que
se trata de un centro educativo tranquilo ante posibles problemas relaciona-
dos con la diversidad cultural en el aula, se decide no trabajarlo como tema
especifico.

“Si se suele trabajar, dentro del curriculum... asi especificado,... no sé decirte,
pero si en las tutorias se trabaja, y si se viera alguna necesidad, alguna cosa un
poco extrafia se aparca la programacion que haya y se atiende esto. Es una escuela
muy tranquila en todos los sentidos, entonces no...”. (Publico, primaria)

La gestién de la diversidad suele quedar reflejada en los centros cuando se
celebran actividades concretas que implican a toda la comunidad educativa,
ya sea carnavales, Olentzero, el Dia del Euskera, entre otros. Cada centro
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gestiona como abordar los posibles desequilibrios que puedan producirse ante
el alumnado de origen extranjero presente en el centro escolar y sus familias.

“Llegan carnavales, pues mucho no se disfrazan porque la religién se lo impide,
porque... pues bueno, hemos cambiado. Vamos a hacer aqui unos disfraces que
sean una cosita que parecen que van todos disfrazados y a los otros padres les
convencemos que en realidad es para bailar y no sé qué, entonces asi intentamos
aunar cosas”. (Publico, primaria)

Todavia sigue existiendo la figura de dinamizador sociocultural en algunos
centros escolares. Sus funciones estan relacionadas con todo lo que pueda
abarcar la diversidad cultural en las aulas, ya sea creando materiales, implan-
tando planes de acogida y actividades de sensibilizacién, entre otras.

“Este afio hemos tenido media jornada para un dinamizador intercultural. En-
tonces se ha hecho el programa de acogida, un poco de sensibilizacién hacia el
profesorado con unas charlas, un pequefio cursillo, decorando el paisaje poniendo
diferentes idiomas,... y bueno se han creado unos protocolos de por ejemplo viene
un alumno y qué vamos a hacer, tanto en infantil como en primaria, entonces eso
ya se ha redactado y ya sabemos mds o menos cémo actuar, como acoger a la
familia, a dénde tirar para hacer circular diferentes idiomas,... bueno, las necesi-
dades que se puedan crear. Entonces eso se le ha ensefiado al profesorado y...”.
(Publico, infantil)

Sin embargo, esta figura de dinamizador sociocultural ha quedado en los ulti-
mos afios relegada a un segundo plano, desapareciendo de la mayoria de los
centros escolares. En opinién del profesorado esta figura aparece con funcio-
nes poco definidas, que abarcan una gran cantidad de cometidos que acaban
generando cierta frustracién entre quienes las desarrollan. Sin olvidar la carga
de trabajo que pueda suponer para las y los tutores, no siempre dispuestos a
querer asumirla.

“Yo fui dinamizadora sociocultural. (...) es que es muy complicado menear a la
gente ademds. Yo lo entiendo... tienes un abanico muy abierto con esta figura.
Desde estrategias metodoldgicas para las aulas y los centros y dices: pues no.
Luego organizar actividades puntuales, encuentros con las familias,... porque tam-
poco es una liberacién de... nosotros tuvimos 3 afos esto”. (Publico, primaria).

“Tu preguntas a los tutores si les sirvié de algo y te dicen no, para darnos mas
trabajo. Yo creo que es muy dificil gestionar cosas de este tipo. Yo creo que hay
que hacer algo, lo que no sé es cémo”. (Publico, primaria).

Desde los centros concertados se comenta la necesidad de personal que pue-
da servir de apoyo para el profesorado en todas aquellas cuestiones que ten-
gan que ver con la diversidad cultural en las aulas, ya que son ellos los que
han identificado tal carencia y no desde la Administracién. Consideran que
no se estad a la altura en la respuesta a la llegada de alumnado de origen ex-
tranjero. Tal como se comenta a continuacién ante el proyecto linglistico del
centro por ejemplo.
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“Esta asumido que van a venir, pero esta asumido que no esta resuelto por parte
de la Administracion, porque ya te digo si nosotros tuviéramos, no digo los concer-
tados, me imagino que los publicos tendran menos ayudas que las que necesitan,
pero claro si yo tuviera la certeza, la seguridad de que voy a poder tener un profe-
sor dentro del aula para tener a esos alumnos que no va en contra ni del proyecto
lingtiistico del centro, ni contra mi proyecto de normalizacion que descargase de
trabajo a los profesores, y sobre todo que ayudara a los alumnos que lo necesitan,
pues perfecto, ya nos amoldaremos. Pero claro, si esas necesidades no se cubren
pues no dejan de ser situaciones que acaban causando a la larga algun tipo de
problema, o a nosotros o a ellos mismos pues con el tema del idioma en el futuro”.
(Concertado, secundaria)

Sefialar por ultimo que hay voces criticas que se levantan contra una idea, la
diversidad y su atencién individualizada. La consideran utépica e irrealizable,
bonitas palabras que no consideran que su ejecucién sea viable.

“Las palabras bonitas del trato a la diversidad, y a la atencidn individualizada, eso
son palabras muy bonitas pero no son realistas. Es imposible de hacer, eso es una
utopia, pues politicamente queda muy bien, para el discurso, pero a pie de obra
hay cosas que no se pueden hacer. La ensefianza que llaman individualizada eso
es sencillamente utdpico, es que no existe ni va a existir nunca. Como la sanidad
individualizada, eso no ha existido nunca” (Publico, secundaria)

“Por ejemplo, el dia del Olentzero, animabamos a que la gente se vistiera, lo
quitamos, porque tal, pero tuvimos una bronca con los euskaldunes del copon.
Entonces, qué hemos hecho. Pues animamos a la gente, tenemos una caja con
pafiuelos y tal y les decimos que cojan a los que no vienen vestidos. Luego también
vas aprendiendo porque dices, que vengan vestidos, y nos viene una cria de princesa,
entonces para la siguiente vez ponemos una foto para ensefiarles cémo es el traje.
También ha habido familias que el primer afio no pero el segundo ya viene un nifio
vestido de blusa”. (Publico, primaria)

Religion

La gestion de la diversidad cultural también implica prestar atencién a las
creencias religiosas que confluyen en el mismo centro escolar. La llegada de
poblacioén extranjera con préacticas religiosas diferentes a las que tradicional-
mente existen en Euskadi, se hacen ver no solo en la proliferacién de espacios
de culto en nuestros pueblos y ciudades, sino también en los centros educati-
vos, ya sea en la red publica como en la concertada. Red esta tltima formada
en muchos casos por centros religiosos, en concreto, catélicos.
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“Si que en el jantoki, asi pues tienen diferencias y en las fiestas pues si, que cuando
hay chorizo o algo, pues si, que se les prepara otro tipo de alimentos y los padres

también si que ayudan”.

(Publico, primaria)

Entre los discursos identificados en las entrevistas encontramos dos realida-
des ante la diversidad religiosa* en los centros educativos. Por un lado esta el
profesorado que considera que la convivencia entre el alumnado de diferente
signo religioso es positiva y no percibe conflictos en el centro escolar. Y por
otro lado, recogemos el parecer del profesorado que ha vivido momentos de
recelo y desconfianza por parte de compafieros y compafieras de profesion y
de familias, tanto autéctonas como de origen extranjero.

“No ha habido ningtn problema, hemos tenido saharauis...”. (Concertado, primaria)

“Si, alguna vez si, hubo una familia en concreto que dijo que no queria ni que
oyera nada. Y un centro concertado religioso y que no oyera nada...”. (Concertado,
secundaria)

“Que yo sepa no hemos tenido problemas”. (Publico, primaria)

Se percibe a ciertos colectivos de origen extranjero como mas religiosos com-
parando con la poblacién autéctona. Sin embargo, no por ello son mas conflic-
tivos, todo lo contrario, el trato que han llegado a vivir es del todo respetuoso.

“Normalmente son muy religiosos. Lo vivencian igual de otra manera, igual no es
el mismo sentido que tenemos nosotros, pero son como mucho mas de préctica.
Y aceptan, ya te digo, y te vienen con la camiseta, y se pintan y tal... si se meten
en todo. Nunca hemos tenido ningun problema con padres ni nada”. (Concertado,
infantil)

Hay quien aprovecha la llegada de nuevo alumnado como oportunidad para
trabajar en el aula todo lo relacionado con su lugar de origen, usos y cos-
tumbres y practicas religiosas como punto de partida para la integracién del
alumnado en el mismo.

“No, ni se toca, se ha mencionado, cuando esta chica vino a la escuela teniamos
un material preparado, entonces lo que es en su clase comentamos la informacion
que teniamos de Marruecos, casualidad en esa clase habia otro alumno que era
no sé si nacido aqui pero con familia marroqui entonces eso nos ayudé mucho a
comentar caracteristicas de este pais, y nos vino muy bien a todos, se buscé en el
mapa, etc.”. (Publico, primaria)

“Quisiéramos aclarar que ante las preguntas de la persona entrevistadora sobre el aspecto religioso
en el aula, los comentarios ante la gestion de la diversidad religiosa se circunscriben a la visibiliza-
cion del hiyab, la existencia y participacion en clases de religion catélica asi como de la participacion
en eventos de los centros educativos.
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Uno de los casos que méas se ha comentado en las entrevistas es la aparicién
en los centros educativos de alumnas portando el hiyab. De origen islamico
—no entraremos a valorar si se trata de un simbolo religioso o responde a usos
y costumbres de ciertos paises— Ilama la atencién al alumnado —algunas ve-
ces por desconocimiento, otras por curiosidad— y familias autéctonas, que en
algunos casos, han manifestado su preocupacion relacionando el bajo nivel
educativo de sus hijos e hijas con la llegada de alumnado extranjero al aula.

“Todavia ella no trae esas cosas (hiyab), pero si que los demas nifios vieron a su
madre con el velo, y como eran nifios de 4° todavia y no han visto mucho, y pues
un crio dijo que su madre era monja”. (Publico, primaria)

“Recibimos una solicitud de una alumna de (lugar) que era amiga de esta, que
a ella le dijeron que no podia llevar el pafiuelo al colegio,... yo consulté con ins-
peccidén y a mi las pautas que me dieron me parecieron razonables, pero hubo
familias que decian: mi hija no puede venir con un pafiuelo y a estas si vienen. Y
hubo un conato de... en fin, las familias no fue mayoritario pero bueno, si hubo
que responder a preguntas que a mi me parece no tenian ningtin sentido y ademas
cuando se hizo aquel planteamiento se quiso mezclar cosas que no tienen nada
que ver, como que el grupo era un grupo que tradicionalmente no habia tenido una
trayectoria muy buena y las familias de ese curso pues dicen que eso tenia que
ver con que se habia incorporado alumnos inmigrantes en su aula. Que no tiene
nada que ver, pero bueno, siempre es facil,... en lugar de que el problema esta
aqui pues el problema viene de fuera, eso pasa siempre o puede pasar siempre”.
(Concertado, secundaria)

También el profesorado comenta cémo otros compafieros y compafieras de
profesién muestran su disconformidad por la utilizacién del hiyab en el centro
educativo. Aunque las personas entrevistadas consideren que no ven proble-
mas por ello, si que reconocen entre el profesorado cierto recelo ante la utili-
zacion del velo.

“No hay ningun problema. Nosotros procuramos hablar con ellos (con las madres
y padres autdctonos) aunque si que hubo un proceso en el centro y en el claustro
de que habia profesorado que decia que no debiamos de permitir pues pafiuelos,
el velo, la cabeza tapada”. (Publico, secundaria)

Ante las voces discordantes, desde el propio claustro de profesores, en colabo-
racion con el Departamento de Educacién, al que se pide consejo, se intenta
llegar a acuerdos en la utilizacién del hiyab en el aula. En ocasiones se ha
considerado conveniente dar libertad de eleccién a las personas implicadas y
sus familias en el uso del mismo, aunque se aconseja que se lo quiten para
que se asemejen al resto de sus compafieras.

“Hemos tenido algun conato algun afio de familias, pues que una chavala que
venia, era magrebi y bueno pues venia con un pafuelo, hablamos con inspeccion
y nosotros en esa misma tonica que he dicho antes, no hemos puesto ninguna
pega”. (Concertado, secundaria).
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“Este es un tema que no podemos imponer el decir que el centro dentro de su
normativa dice que esta en contra de llevar la cabeza tapada. Lo hemos dejado
abierto de tal manera que aquel alumno, tenemos dos chicas que vienen con la
cabeza tapada y nosotros trabajamos con ellos, bueno, con el fin de hacerles ver
que seria conveniente pues que sean como las demas, que se lo quitaran”. (Pu-
blico, secundaria)

Es mas, la convivencia durante un tiempo y la constatacién de que no hay
conflicto alguno por este hecho en los centros educativos ayuda a normalizar
las relaciones entre los miembros de la comunidad educativa.

“Hay gente que no ve bien por ejemplo que se acepte el que se tenga velo, pero
bueno es una minoria, y de hecho cuando pasa un afio y ves que todo esta normali-
zado el problema que a veces lo tenemos nosotros en nuestra cabeza, desaparece.
Cuando ves que no pasa nada”. (Publico, secundaria)

“Pero hoy es el dia que lo tienen, estan en 2°de la ESO, y no hay ningtn problema,
ni por parte del profesorado, ni por parte de los alumnos. Estan en clase, de hecho
son dos alumnas bastante buenas académicamente, y trabajadoras, responsables,
quiero decir, entonces estan bien aceptadas y no hay ningtn problema”. (Publico,
secundaria).

“El miedo a lo de fuera, al temor a lo desconocido, por ejemplo a lo que es el
Islam. Cuando tu ves que el Islam es una religion y que no tiene nada que ver con
otras cosas vas perdiendo miedos”. (Publico, secundaria)

Sin embargo, en la mayoria de los comentarios recogidos vemos cémo no exis-
ten grandes conflictos destacados en el centro y la utilizacién del hiyab dentro
de la escuela se percibe con toda naturalidad. Aunque son conscientes de que
existen voces discrepantes, lo consideran casos aislados que no afectan al
devenir de la vida en el centro escolar.

“Qué ocurre, que son dos familias y dos alumnas que tienen muy interiorizado
que es un signo cultural, no se lo quieren quitar y ahi termina el tema. No se lo
quitan y punto. Y el centro les acepta. No ha habido mayor guerra. Hombre, puede
haber voces discrepantes, aqui todo no es una balsa de aceite, I6gicamente en
los claustros cuando hablamos pues hay gente discrepante, pero es una minoria”.
(Publico, secundaria)

“No, te voy a decir mas, el afio pasado hubo una chica que decidid ponerse el hi-
yab. Aqui nadie le dijo nada, de hecho ella se marché el afio pasado porque acabé
bachillerato, pero su hermana sigue aqui y no lo Ileva, pero ella lo decidié y nadie
le dijo nada ni en el centro ni nada. Y de hecho tenia amigas en clase y ningtn
problema”. (Publico, secundaria)

En Euskadi, los centros concertados de orientacion religiosa son, practica-
mente en su totalidad, catélicos. Este hecho lleva a que algunas familias ex-
tranjeras de confesiones religiosas diferentes a la establecida en estos centros
acudan a mostrar su disconformidad con la educacién religiosa que imparten
a sus hijos e hijas. No estan de acuerdo en que tengan que participar de la
asignatura y de las celebraciones religiosas que se realicen durante el afio
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escolar. Sin embargo también estan los casos en que las familias se adaptan
al ideario religioso del centro y no ponen mayores trabas. EI profesorado entre-
vistado opina que, si bien se pueden considerar algunas alternativas o adapta-
ciones, es la familia quien tiene que ser consecuente con los ideales religiosos
del centro y aceptar las normas que se establecen en el mismo.

“Es verdad que ahora no esta, pero no esta porque yo creo que ahi también se jun-
tan muchas cuestiones culturales, cuestiones religiosas, este es un centro religioso
y aunque el planteamiento que tenemos es muy respetuoso, claro si es una alumna
sola, claro ellos lo saben, y cuando vienen se les dice y lo asumen, hasta cierto
punto. Se sienten mas cémodos, menos cémodos, nosotros no podemos renunciar
al ideario por una persona. Si hubiera 15 personas que fueran musulmanes pues
organizariamos algo que tenga que ver con la religion musulmana, pero si viene
uno no vamos a organizar nada. ;Como nos apafiamos ahi? Pues hace su trabajo
individualmente o a veces se le da un trabajo que tenga que ver con su religion...
bueno ahi depende de la situacién y de la familia y de qué exigencias ponga y de
cémo se sitia ante el tema y...”. (Concertado, secundaria)

“Tenemos suerte por el momento, porque la madre me decia: nosotros en casa te-
nemos nuestra religion pero yo tengo que saber que mis hijos van ahi'y que vosotros
vais a dar pues lo que toca. Yo en casa ya les voy a ensefiar”. (Concertado, primaria)

“Si, alguna vez si, hubo una familia en concreto que dijo que no queria ni que
oyera nada. Y un centro concertado religioso y que no oyera nada... y estuvo una
temporada fuera de clase, luego la chavala pidié entrar en clase porque su situa-
cion... claro, ti la has traido aqui, ademds es una familia a la que dijimos y le
insistimos mucho y dijimos mira no tenemos nada contra nadie, pero es un centro
como es, y tu te tienes que dar cuenta de cémo es. Y la trajo aqui porque este
centro estaba, decia el, 200 metros mds cerca que otro, que es ptblico. Hombre,
esta mas cerca pero tiene otras connotaciones que tienes que ser consciente... y
me acuerdo que fue a inspeccién y nos dio mucho la lata. Estuvo una temporada
la chavala fuera de clase, luego al final entré en clase y al afio siguiente se mar-
charon”. (Concertado, secundaria)

Por otro lado, el profesorado comprende la diversidad cultural ante la que
se enfrenta la comunidad educativa y adapta su planificacion escolar a la
diversidad religiosa que pueda ver reflejada en su alumnado, acomodando las
asignaturas que considere oportunas a esta realidad.

“Y luego tu como profesora entiendes que hay diferentes confesiones religiosas, y
no pasa nada. Si que en cursos mas mayores si que se hablan de diferentes reli-
giones, se sale un poco del canon basico”. (Concertado, primaria)

“Si que me pasé con un nifio, que estabamos cantando y la cancién era “dale la mano
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a Jesus, esta aqui” y de repente se me puso a llorar y le pregunto qué te pasa, y me
dice: es que yo no creo en Jesus, y le dije pues tranquilo no cantes, ya pero los demas
lo hacen. Entonces él no se queria sentir menos que los demas, el pobre llorando, y le
dije estate tranquilo, tu tienes tu pensamiento y ya esta. Muchas veces en clase pues

también dices pues cuéntanos, cultura, qué haces” (Concertado, primaria)
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Y no solo nos referimos a lo relacionado con la religion musulmana y sus
simbolos religiosos, sino a la presencia de alumnado no creyente en centros
concertados que no desean participar de las clases de religion catélica que se
imparten. La opinién de las personas entrevistadas en este sentido es clara
al afirmar que al tratarse de un colegio religioso deben acatar el programa
educativo del centro, y por tanto las asignaturas que de este se desprenden.

“Por ejemplo hay gente que no es religiosa, nos vino una chica que es de Marrue-
cos que dice «es que yo no soy creyente, entonces yo no quiero ir a religion», ya
pero tus padres te han metido en este centro, si no que te metan en otro centro,
tienes mas centros no religiosos a los que ir, o en la publica o lo que sea. Enton-
ces, ;por qué has venido aqui? Si has venido aqui tendrds que aclimatarte a lo que
haya, no podemos sacarte a ti de religion, al otro de no sé ddnde, al otro de... En-
tonces, entiendo que si esto es un modelo B y hay euskera, tienen que adaptarse,
entonces se les puede dar una facilidad, pero al final la adaptacion la tienen que
hacer ellos”. (Concertado, secundaria).

Situacion socioeconomica del alumnado
y sus familias

Practicamente la totalidad del profesorado entrevistado percibe que las fami-
lias de origen extranjero presentes en sus centros escolares viven una situa-
ciéon econémica mas precaria en comparacién con las familias autéctonas.
Aunque tal afirmacion tiene matices segln el tipo de centro escolar al que nos
refiramos y la clase social a la que pertenece el alumnado.

“Y luego creo que hay un problema gordo, que es la diferencia econémica que
hay”. (Publico, primaria)

“Pero los que vienen... la mayoria no, la mayoria tiene que acceder a las ayudas
sociales”. (Publico, infantil)

“Yo cuando empecé yo lo notaba un poco elitista, en el sentido de que nos venian
sobre todo hijos de médicos, abogados, arquitectos, ingenieros,... entonces era
raro que te viniera el hijo de un albafiil. Normalmente era eso, hijos de padres muy
acomodados pues les veias en el vestir, en todo lo que tenian, el acceso a todo.
Y ya de unos 13 afios a aqui se ha ido equiparando y ya ves que tienes gente un
poco de todos los estilos, de todo ambito, gente pues que pide becas, yo antes lo
de las becas ni lo conocia, yo no tengo ese recuerdo. Y entonces estas familias en
general también, en ese sentido, ya no ves esas diferencias que llamaban tanto la
atencién”. (Concertado, infantil)

“Mas que familias desestructuradas, son familias con recursos econémicos bajos.
Los padres en paro, no tanto desestructuradas de que luego tengan malas rela-
ciones familiares, si no mas, pues a muchos que siempre tienen la misma ropa”.
(Educacién no formal)

“No, ;dificultades econdmicas?, no. Los chicos que nos vienen pertenecen a fami-
lias bien posicionadas”. (Concertado, secundaria)
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“Hay familias que por ejemplo estan haciendo alpargatas, por ponerte un ejemplo,
y les oyes y te dicen no es que no he hecho los deberes porque estuve ayer ayudan-
dole a mi padre. Entonces te das cuenta que la situacién es, son bastante duras”.
(Publico, secundaria)

“Entonces hacemos muchos juegos y dentro de eso entra qué te gustaria ser,... y
los valores que tienen, pues el otro dia, la semana pasada que tenian que poner
en orden una serie de cosas, familia, amigos, juegos, el dinero, no sé qué, pues
la gran mayoria puso el dinero, como prioridad antes que la familia, ya con nueve
afios, y eso fue muy fuerte. Si ven que lo estan pasando mal, pues...”. (Publico,
primaria)

Encontramos por tanto testimonios de profesorado que nos hablan de dificul-
tades econémicas de las familias extranjeras a la hora de hacer frente a los
gastos que puedan surgir durante el afio escolar, ya sea en la compra de mate-
rial para el nuevo curso o para las excursiones y salidas, entre otros.

“Si que tienen mayores dificultades econémicas. Muchas veces te vienen a decir
que hay que comprar no sé qué material y estan esperando a cobrar a fin de mes
para poder llegar. Es que te pones a pensar por donde esta pasando esa familia, ...
los libros hay que pagarlos, es un centro concertado, si que es verdad que la men-
sualidad es poca pero igual es poca para mi pero no para ellos, ellos igual estan
haciendo unos niimeros de la leche para poder salir”. (Concertado, secundaria)

“Yo ahora estoy recogiendo el dinero para la excursion, y lo que tarda la clase de
enfrente en recogerlo que es un dia, yo llevo dos semanas, y uno me ha dicho que
no va a poder”. (Publico, primaria)

“Pues por ejemplo hoy ha ido una chavala, bueno los grupos van a ir fuera para
pasar la noche y no ha ido porque no se lo puede pagar. Me vino el padre diciendo
que no tiene dinero para pagar, andan muy justos. Este es el marroqui que ha
venido de Cdrdoba y otra que ha venido de Guinea Bissau, pues el ultimo que ha
venido de 5 afos también, anda muy mal. A nada que le preguntas qué tal te em-
pieza a llorar que no puede encontrar trabajo”. (Publico, infantil)

Ante los apuros econémicos que puedan surgir se percibe la buena voluntad
de los centros a la hora de buscar soluciones cuando las familias no pueden
permitirse desembolsar dinero. Apoyo que se brinda a familias autoctonas y
extranjeras por igual. Sin embargo, también asoma cierta desconfianza ante
posibles engafios de familias que no tienen una necesidad real, y por tanto, se
aprovechan de la ayuda desinteresada de los centros escolares.

“Hablando en clase, pregunté ;cuantos no desayunais en casa? Y tres o cuatro
levantaron la mano. Y hubo un nifio que nos impacté que dijo «en mi casa se
comen dos platos menos cuando no tenemos dinero y comemos uno». Yo me quedé
plana. Luego indagas en la familia y ves que estan pasando un momento malo...”
(Concertado, secundaria)
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“Entonces les dices que hay que comprar un libro, muchas veces te llaman las
madres y te dicen ;es obligatorio comprarlo? Si que es verdad que desde el centro
cuando vemos que hay dificultades se les deja material, pero claro no por norma,
porque luego hay mucho listo: yo también tengo necesidad, yo también, yo tam-
bién,... entonces cuando hay necesidad lo ves y dices, bueno, se puede dejar, pero
no por norma”. (Concertado, secundaria)

“Si que estamos detectando que al no tener (las ropas) siempre suelen ir al Ayun-
tamiento, piden. Si hay les dan, si no pues igual les dan la txapela y una blusa
pero igual no tienen pantalones, y es un poco que si que notas diferencias entre
la gente de fuera y la gente de aqui, al no tener recursos. Entonces yo creo que en
un colegio publico tiene que, si no tienen, nosotros les podemos ayudar o facilitar
un poco”. (Publico, primaria)

Como hemos sefialado anteriormente, los problemas econémicos pueden afec-
tar por igual a familias aut6ctonas y extranjeras. Tal situacion se percibe tanto
en la red concertada con en la publica, si bien esta Ultima considera que por
su caracter gratuito se matricula en sus centros poblacién con menos recursos
econémicos.

“Hay casos en los que si, se ve la diferencia en el aula. Pero estan mal todos. Ten
en cuenta que aqui la poblacién de (municipio) hay ikastolas y hay colegios priva-
dos, entonces la gente con mas recursos tiende a llevarlos o a ikastola o al privado.
Con lo cual lo que nos llega a nosotros es los que no pueden gastar, entonces ahi
seas autdctono seas inmigrante, yo lo que no puedo hablar es, lo que no sé que es
cuanta poblacidn inmigrante soporta la ikastola de aqui, es que dicen es que todos
los inmigrantes van a la escuela, pues igual si que hay una diferencia que yo no
veo”. (Publico, secundaria)

“Depende cuales, o sea, porque no es porque sea inmigrante, porque hay unos
que tienen solvencia econémica y otros de aqui que les cuesta también. No hay
ese patrén, aqui en la ikastola no. Hay gente que le cuesta pagar y es de aqui”.
(Concertado, primaria)

Uno de los indicadores que mas se repite en las entrevis-

Los problemas econdmicos tas en relacién a las dificultades econémicas del alumna-
pueden afectar por igual a doy sus familias es la imposibilidad de poder participar
familias autéctonas en actividades extraescolares. Actividades deportivas,

y extranjeras. culturales, musicales, de idiomas e incluso aquellas de-

mandadas por cierto alumnado como son clases de apoyo.

“Lo que pasa es que algunos tienen problemas econémicos entonces igual no hay
actividades extraescolares por no tener que pagar esas clases extras de inglés, de
ballet,... Si se les ofrece apoyo. A la nifia de Marruecos se le ofrecid ir a un sitio
para hacer apoyo extraescolar, para trabajar un poco tanto los deberes, como el
coger habitos. Y esto esta subvencionado, si. Creo que es un servicio del Ayunta-
miento”. (Publico, primaria)

“Las familias tienen recursos econdmicos muy bajos, no pueden participar en
muchas actividades extraescolares, incluso se dan casos que sabes que los fines
de semana o incluso entre semana ayudan en el trabajo a sus padres”. (Publico,
secundaria)
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“No hablemos de los profesores de apoyo, hacia personas con pocos recursos. En
una escuela publica ademas, donde estamos viendo que tenemos un porcentaje de
becados de 70%". (Publico, primaria)

Sin embargo, encontramos la visién contraria al afirmar que una vez las fami-
lias de origen extranjero se han asentado en Euskadi, su situacion socioeconé-
mica se estabiliza y no se producen las desigualdades del pasado.

“Y normalmente apuntan a los nifios a las clases extraescolares y a todas las acti-
vidades que normalmente, aunque cojas un autobus ya cuesta un pastoén la salida,
y hace unos afios y era que el AMPA les ayudaba, y sin embargo ya no, ves que se
apuntan, se van igualando”. (Concertado, infantil)

Sale a relucir en las entrevistas cémo las dificultades econémicas pueden
afectar especialmente a las y los adolescentes. Consideran que viven una
etapa de la vida complicada y puede afectarles en su desarrollo futuro, ya que
son conscientes de los aprietos econémicos por los que pasan en sus hogares.
Aunque también se preguntan cémo las familias pueden asumir y permitirse
ciertos gastos innecesarios y costosos hacia sus hijos e hijas.

“Llegan a los 11 afos: el mévil, el no sé qué,... no tienen nada, viven en precario.
Ya sabes, en la adolescencia,... ya sabes, estos que son como pobres,... y son
cosas que a esa edad son muy determinantes y les marca”. (Publico, primaria)

“Yo creo que en 4° de la ESO va cambiando la cosa. Yo creo que ahi si lo ven mas
porque ahi cuando no se puede en casa no se puede, son mds conscientes. Son
mas conscientes del esfuerzo que estan haciendo sus padres. Con 12 afios son
mas nifios”. (Concertado, secundaria)

“Con la ropa te Illevan el ultimo modelo, la dltima marca, el dltimo moévil y lo ul-
timo de lo ultimo, y a veces vienen con el movil, en 1°y 2° no les dejamos traer
el movil, y el 3°y 4° lo pueden tener en el patio, pero les ves y tienen los moviles
mejores que el mio, cémo puede ser. jCémo puede ser que esta gente...! O estdn
muy mal o no estan tan mal, o tienen X dinero para caprichos... ahi si lo veo,...
y luego piensas: jJo! ;No te puedes comprar un libro?”. (Concertado, secundaria)

Por Gltimo, recogemos una reflexién que viene a plantear como las dificultades
econémicas de las familias pueden afectar directamente al desarrollo educativo
de sus hijos e hijas a futuro, ya que el sistema actual se basa en el gasto que se
realice en su educacion para garantizarles un futuro laboral digno. Este indicador
sera el que marque las diferencias entre las familias y no su origen extranjero.

“Lo que si creo que manda mucho es el nivel socioeconémico que tengan sus pa-
dres, autdctonos y extranjeros, a la hora de poder seguir formandoles. Quiero decir,
tu ahora acabas un grado, y con el grado es como si te dan el graduado escolar, no
vas a ningtn lado, tienes que hacer un Master, el Master cuesta dinero. Tienes que
salir fuera, cuesta dinero. Entonces me imagino que ahi si que marcara diferencias
vy habra gente supongo inmigrante e hijos de inmigrantes que a sus padres les ha
ido mejor, han conseguido progresar mas y poder pagarle al hijo mas estudios, y
gente autdctona que no podra hacerlo y que... y eso si que marca mas diferencias
que el origen de la gente”. (Publico, secundaria)
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Nivel educativo, rendimiento, fracaso y
ahandono escolar

El nivel educativo percibido por el profesorado entrevistado varia segliin sus
experiencias docentes. No podemos afirmar que exista una relaciéon directa
entre su origen extranjero y un nivel académico inferior. Pero si encontramos
quienes argumentan tal relacion.

“Hay mucha casuistica”. (Concertado, secundaria)

“A nivel académico, la poblacién que he tenido, los resultados académicos no
son inferiores a la poblacion local, o sea, entonces yo te digo en mi asignatura he
tenido de todo, he tenido gente regular, mala, muy buena, de todo. No destacan
especialmente ni por muy bueno ni por muy malo. No creo que el origen sea un
factor determinante para sacar mejores o peores notas en mi asignatura”. (Publico,
secundaria).

“Yo si veo por ejemplo la comunidad dominicana los nifios habitualmente tienen
un retraso, el sistema escolar alli debe ser penoso. Hay muchisima diferencia...”.
(Pdblico, primaria).

“Académicamente van un poco por detrds. Hay casos que no, que van muy bien,
pero es que tienen probleméticas que les une, el idioma, tienen otra cultura”.
(Publico, primaria).

No son los centros quienes deciden en qué nivel debe incorporarse el alumna-
do recién llegado, sino que es Delegacién quien ostenta ese cometido. Poste-
riormente, y cuando el alumnado ha cursado su primer afio, se decide si debe
repetir curso, si se ha adaptado al curso o no.

“Se les incluye en los cursos seglin la edad que tengan. Es delegacién quien te
dice a qué curso debe de entrar. Si se ve que no puede estar en el curso que se
le asigna, al afio siguiente repite curso porque no puede pasar de curso con los
conocimientos que tiene. Lo que no sabemos es que si repitiendo tampoco se va a
amoldar, es como que le falta... algo”. (Concertado, secundaria)

Aunque se considere que vienen de sus paises de origen con un nivel inferior
al demandado en el sistema escolar vasco, la valoracion del profesorado entre-
vistado es que tienen capacidades suficientes como para hacer frente al curso
escolar sin mayores dificultades.

“Si se suele notar. Normalmente tienen un nivel un pelin mas bajo. Pero puedes
sacar de ellos todo lo que quieras y mas. Porque hay como en todas partes, tu les
vas exigiendo, y si que son mas tranquilos, no se estresan tan facilmente como
nosotros, en general. Entonces les das un suspenso, y bueno,... no hay tanto ago-
bio”. (Concertado, secundaria)

“Pero por lo demas, ves las capacidades que tienen, y hay muchos que son validos,
muy validos. Entonces intentas exigirles lo que pueden hacer. Muchas veces dicen
es que en mi pais tal, en mi pais cual, ya pero ahora estas aqui, yo sé que puedes
hacerlo”. (Concertado, secundaria)
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“Por ejemplo uno que vino con 5 afios de Guinea Bissau, llegé aqui y esta encantado.
Otra del Sahara, esta encantada la chavala y tiene como una predisposicién buenisima
para aprender, en tercero aquel era de Reptblica Dominicana, igual, encantado”
(Publico, infantil)

En concreto, el profesorado de educacion infantil destaca la actitud positiva
que muestra el alumnado inmigrante al llegar al aula, como responde a las
actividades que se realizan y a los materiales disponibles; vienen con motiva-
cioén para aprender.

“Y otra cosa que he observado y hemos hablado entre nosotros que en infantil, unas
ganas de aprender traen! Claro, igual no sabes en qué situacion han estado antes
vy aqui se encuentran con mucha estimulacién o mucho material que les llama la
atencion: juguetes, plastilina,... cuando han venido de fuera”. (Publico, infantil)

Para algunos entrevistados los itinerarios escolares son similares al alumnado
autéctono y no se considera el ser extranjero un condicionante de fracaso es-
colar, todo lo contrario, pueden continuar estudios superiores si asi lo desean
porque tienen capacidades para ello.

“Pues el caso que te estoy diciendo de estos dos alumnos van a pasar a segundo
porque ahora les estamos viendo que desde el principio estan trabajando muy bien
y su evolucién es muy positiva. Y ahora estamos viendo que el chaval cada vez esta
cogiendo mas herramientas para poder desenvolverse mejor en las asignaturas”.
(Publico, secundaria)

“De la experiencia que tengo, a su nivel, que son muchos menos alumnos que
los que son autdctonos, pero los itinerarios que siguen son muy parecidos de los
autdctonos, me refiero, yo tengo chicas marroquies en clase, que han acabado el
bachillerato y haran carrera. En el programa de refuerzo tengo tres, son latinoa-
mericanos que van a ir a la FP. Entonces no sé, yo creo que mas que del origen
depende de la capacidad personal de cada uno de ellos, y las oportunidades que
se ofrecen son las mismas, no es que se les recomienda tu vete a la FP porque
eres extranjero y no vas a poder seguir una carrera, para nada, o sea, yo creo que la
integracion es muy buena, por lo menos en este pueblo es muy buena”. (Publico,
secundaria)

Sin embargo, hay profesorado de secundaria que identifica ciertas diferencias
con el alumnado autéctono. Por un lado, esté el descenso de matriculaciones
de primaria a secundaria, y por otro lado las diferencias se hacen patentes no
tanto por el rendimiento escolar que demuestran sino por el nivel educativo
inferior que afecta a su futuro educativo y a la eleccién del camino formativo
a elegir.

“Cuando Ilegan a bachiller la poblacién inmigrante, los estudios les cuesta mas
que a la gente de aqui, estamos viendo que tienen mas dificultades, porque vienen
con menos base entonces no estan equiparados los niveles. Vemos que gente que
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ha venido a 1°de la ESO el nivel era mas bajo. Hay de todo, luego hay gente que se
pone las pilas en seguida y es gente muy capaz. Pero bueno, en general, un poqui-
to mas bajito. Entonces van haciendo y cuando llegan a 4° de la ESO ya no deciden
hacer una carrera superior, ya no van a bachiller. Deciden hacer un ciclo o algo
un poquito mas asi, entonces pues bueno, eso se nota”. (Concertado, secundaria)

“La mayoria no hace aqui el bachillerato, de doce en cada clase pasan a tres”.
(Concertado, secundaria)

La edad de escolarizacién en el sistema vasco es para algunas personas entre-
vistadas indicador de un éptimo rendimiento educativo, ya que relacionan su
incorporacién temprana con mejores resultados, asi como a una adaptacién al
centro mas deseable por parte del profesorado.

“Yo creo que no. Los que han entrado desde bien pequefiitos aqui, tenemos fa-
milias con nifios y nifias magrebies que son brillantes. Tengo en la cabeza varios
alumnos que yo me quedo patidifusa de cémo hablan castellano, euskera, cémo
se manejan en inglés...”. (Publico, primaria)

“Normalmente tiran mas los latinoamericanos, la experiencia que tenemos aqui
es asi. Si que es verdad que los que hemos tenido han venido mas mayorcitos,
entonces te vienen con 15-16 afios. No sé si es por la edad, que vienen como
mas pasotas. Y estos nos vienen mas pequefios, entonces tu los vas amoldando un
poquito, a tu gusto”. (Concertado, secundaria)

También se establece una relacién entre los problemas econémicos que pue-
dan sufrir las familias y las dificultades en los estudios. El esfuerzo del centro
y del profesorado responsable de este alumnado debe ser mayor, ya que se
suelen encontrar con situaciones familiares complicadas que no benefician al
buen desarrollo en las materias de la escuela.

“Lo que es evidente es que las familias con dificultades econémicas suele coin-
cidir que los nifios tienen mas dificultades en los estudios. Cuanto mds abanico
tengas de estas familias el esfuerzo del centro es mucho mayor, a mi me parece
que cuando vemos a los crios el éxito que tienen en esta escuela te alegras, pero
aun asi también tenemos fracaso, porque vemos nifios con situaciones muy du-
ras”. (Publico, primaria)

Una vez acabado los estudios obligatorios desde el ambito de la educacién no
formal nos comentan que se encuentran con casos en que su itinerario esco-
lar ha terminado en un médulo y que por el momento no hay ninguna salida
laboral para ellos.

“La mayoria que viene de visita por aqui, con mas de 18 afios, esté sin hacer nada
te dicen: hice las practicas de auxiliar de enfermeria y ahora estoy en casa con mis
padres”. (Educacion no formal)

A este respecto también se hace referencia a las bajas aspiraciones que mues-
tra el alumnado extranjero una vez termina la educacién obligatoria. Hecho
que desde el profesorado produce cierta frustracion ya que opinan que tienen
capacidades para continuar con sus estudios.
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“No voy a exigir que sean médicos o ingenieros, pero que no se queden aqui solo.
Si, porque pueden llegar a la ESO y acabarlo, pero tienen la titulacion minima,
pero pienso que por qué no pueden subir mas, les veo como con pocas aspi-
raciones, como que ellos mismos se infravaloran en ese aspecto”. (Concertado,
secundaria)

Por dltimo, abordamos cémo percibe el profesorado el abandono escolar. A
este respecto observamos cémo los centros de primaria, en su mayoria, no
contemplan el abandono escolar entre su alumnado, ya que estéan en edades
tempranas para ello. Por otro lado, los centros de secundaria muestran una
opiniéon mas formada por la experiencia vivida en sus aulas.

“Aqui no hay nada”. (Publico, primaria).
“En primaria no”. (Concertado, primaria).
“Yo creo que si que hay”. (Concertado, secundaria)

“Suelen acabar normalmente (incluida la ESO)”. (Concertado, primaria)

Se percibe un alto porcentaje de abandono escolar en el sistema educativo
vasco, sin hacer referencia al origen nacional del alumnado. Aun asi, el aban-
dono escolar se advierte en mayor medida entre el alumnado extranjero. Se
considera que la falta de apoyo familiar, ya sea humano en el dia a dia para
el estudio o ya sea de tipo econémico con refuerzo extraescolar para aquellas
materias en las que se les hace dificil sacarlas adelante, es un factor que con-
diciona el mayor o menor rendimiento en los estudios y por lo tanto un posible
abandono de los mismos.

“Yo creo que hay muchisimo abandono escolar. Y hay mayor abandono escolar
todavia en la poblacién inmigrante. ¢La razén? Pues porque... tu,...salen... que
han medio fracasado porque estan haciendo un mddulo medio, no ha podido con
el bachiller, porque bueno,... estos nifios, un nifio de aqui, vienen a casa e igual
no lo han necesitado pero si ves que van mal en matematicas, oye te pongo un
profesor para que te ayude, o me lo intento empollar yo como madre. Esta gente
no tiene dinero para poder hacer eso, o sea, los crios de mi clase que van a clases
extraescolares en el mediodia dices de mi clase van dos y de la clase de enfrente
van los 20. Entonces claro, con ese apoyo... hombre, el dinero... entonces claro,
€sos crios, suspenso tras suspenso, tras suspenso...” (Publico, primaria)

Las opiniones que recogemos del profesorado de secundaria se dividen entre
quienes si consideran que el alumnado extranjero tiene una tasa mayor de
abandono escolar, condicionado por un entorno familiar inestable, una me-
nor motivacién del alumnado y sus familias o una situacién socioeconémica
precaria, y entre quienes estiman que dichos factores pueden influir de igual
manera en el alumnado autéctono.

“Muchos si que vemos que son familias desestructuradas, por ejemplo que viven
con una abuela, o con una tia porque los padres se han quedado alli, por mucho
que queramos si que es verdad que las abuelas son casi mas jovenes que las
madres de aqui, son muy jévenes pero no deja de ser la abuela, entonces el nivel
de exigir tu luego te vienen y te dicen es que su papa es que su mama no sé lo
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Las opiniones que recogemos  que opinarén, ellas no se sienten con la autoridad aunque estén
del profesorado de secundaria criando ellas a los nietos”. (Concertado, secundaria)

se dividen entre qu lenes si “vosi que veo que si que abandonan, es como mas normalizado,
consideran que el alumnado  como sus padres no lo han hecho pues ellos tampoco, 0s sus
extranjero tiene una tasa padres le dicen haces la ESO y luego ya veremos. No tienen el
mayor de abandono escolar nivel de exigencia que igual tenemos nosotros”. (Concertado,

. . secundaria)
y entre quienes estiman
que dichos factores pueden “Es que depende de cada caso. En general no tiene por qué
influir de igual manera en el ¥ no hay mas abandono escolar que el que puede haber aqui.

, Nosotros tenemos ahora mismo también aqui pues algin caso
alumnado autéctono. de abandono escolar o de absentismo fuerte de algun alumno
que es de aqui, que ha hecho toda la primaria aqui”. (Publico,
secundaria)

“Hay casos, pero yo creo que son mas atribuibles a su situacién que a su pro-
cedencia. Ha habido alumnos que han acabado perfectamente es mas, yo creo
que mayoritariamente han acabado la trayectoria en el centro con normalidad”.
(Concertado, secundaria)

“Yo creo que por ser extranjero no hay problema, es por otro tipo de casos. Porque
esas situaciones afectan a otros que son autdctonos que tienen una misma proble-
matica, pues gente con poca motivacion por el estudio normalmente relacionado
con un seguimiento escaso en casa, no por culpa de ellos si no por culpa de la
realidad que estan viviendo, son familias separadas asumidas por uno de los dos
padre o madre, que les atienden lo que pueden,... pues bueno, eso tiene sus con-
secuencias”. (Concertado, secundaria)

“Claro, qué ocurre, que a veces si que te encuentras con casos de alumnos que
vienen de fuera con una escolaridad muy, muy baja. Entonces eso contintia aqui,
con mucho absentismo, pero son casos aislados. A veces te encuentras con casos
que incluso ellos te cuentan que de los paises de los que vienen es una educa-
cién que igual la tienen que pagar, sus padres no pueden pagar lo suficiente y te
cuentan por ejemplo que a la semana iban dos dias solamente a la escuela, y era
por tema econémico, o porque tenian que trabajar o ayudar en casa o ayudar en la
familia. Entonces claro, hay casos en los que si, que vienen asi entonces légica-
mente hay unos niveles muy bajos, esos chavales I6gicamente su trayectoria luego
pues es ir a una formacion profesional, sacarse un grado medio para ellos es un
logro importante”. (Publico, secundaria)

“No porque vinieran de fuera si no porque tienen situaciones muy particulares y
claro pues al final han acabado pues haciendo un ciclo formativo de grado medio,
no universitario concretamente, pero bueno han seguido estudiando. Yo en eso
no veo que haya una relacién (abandono escolar e inmigracion)”. (Concertado,
secundaria)
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En resumen

La llegada de alumnado extranjero a los centros escolares vascos es una rea-
lidad ya conocida por todas las partes implicadas en el proceso educativo. Al
echar la mirada atras se recuerdan los primeros afios en los que la aparicién de
alumnado venido de otros paises se hacia mas que evidente, tanto en niimero
como en la adaptacion brusca y repentina del profesorado ante nuevas formas
de educar. La diversidad cultural se instalé en los centros a golpe de nuevas
matriculaciones lo que provocé ansiedad e incertidumbre entre las personas
responsables de su educacién. Sin embargo, una vez pasados los afios, se
rebaja el grado de angustia y se instala la serenidad, quizas algo disfrazada
de conformismo. Es innegable que el porcentaje mayor o menor de alumnado
extranjero matriculado influye indudablemente en la gestién educativa de los
centros y en los estados de animo de su profesorado. Los centros concertados
ven en el aumento del nimero de estudiantes de origen extranjero la solucién
al descenso en los indices de natalidad de la poblacién autéctona y por tanto
una oportunidad para mantenerse a pleno rendimiento.

Las matriculaciones de alumnado extranjero han transformado algunos cen-
tros educativos donde su presencia es mas evidente. El porcentaje de este
alumnado varia segln el tipo de centro, su ubicacion, la oferta linglistica,
educativa y el costo que se deba asumir en dicho centro. Las dificultades
econémicas entre las familias de origen extranjero son mas evidentes y la
eleccion de centro se basa en no pocas ocasiones en este criterio. Apelar a
la responsabilidad de los centros en la matriculacién de cualquier menor en
la ensefianza obligatoria es un signo de compromiso, y hay centros que man-
tienen esa filosofia. El papel de la Administracién se canaliza a través de las
comisiones de escolarizacién que desde hace no muchos afios, a demanda de
varios responsables de centros educativos entre otros agentes, gestionan las
matriculaciones del alumnado recién llegado. Este hecho esta provocando un
reparto mas equitativo, aunque una vez acabado el curso escolar las familias
pueden decidir, y de hecho asi ocurre, cambiar de centro a sus hijos e hijas.
En lo referente al alumnado de origen extranjero que haya nacido en Euskadi,
su volumen hasta el momento no es destacable, si bien son fruto de la plura-
lidad cultural en la que viven. Desde el punto de vista de algunos educadores
no se les define ni se les mira como ese alumnado inmigrante que nacié en
otro pais y Ileg6 a Euskadi. La crisis econémica ha tenido efectos de todo tipo
en las matriculaciones en el sistema escolar vasco. No se percibe una Unica
tendencia en cuanto al volumen de alumnado extranjero en Euskadi, dando
lugar a la identificacion de retornos a sus paises de origen, del descenso de
las matriculaciones fuera de plazo, pero no de una disminucién generalizada
de matriculaciones, identificando en algunos centros un aumento de estas.
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Los centros escolares se enfrentan a las matriculaciones fuera de plazo con
frustracién, provocada por la incégnita del nimero que habra que gestionar
durante el afio escolar, la adaptacion continua de las materias y la acomoda-
cién al ritmo de la clase. No se considera, por tanto, necesaria su incorpora-
cion al sistema educativo si su llegada se produce con el curso muy avanzado,
ya que puede ser perjudicial tanto para el profesorado como para el propio
alumnado. Sin embargo no debemos olvidar que la escolarizacién es un dere-
choy el Departamento de Educacién, el garante de su cumplimiento.

La diversidad cultural y su gestion se relacionan generalmente con la necesi-
dad de apoyo a las y los docentes con el alumnado inmigrante en sus aulas y
las figuras creadas para ello, y no como materia especifica del curriculo esco-
lar, alegando que al tratarse de centros sin grandes conflictos aparentemente
no es necesario trabajar este tema. Una de las figuras es la del animador
sociocultural, que abarca todos aquellos cometidos relacionados con la di-
versidad cultural y que llega a sentirse desbordado por las tareas que puede
llegar a desarrollar. Su presencia no siempre es vista con buenos ojos por el
profesorado que siente que su labor docente va a aumentar y no siempre esta
dispuesto a ello.

La utilizacién del hiyab por parte de algunas alumnas en los centros educati-
vos crea debate entre el profesorado y con las familias, tanto autéctonas como
extranjeras. Si bien en la mayoria de los centros se inclinan por dar libertad
de uso basandose en el respeto por otras religiones y culturas, tal hecho no
esta exento de recelo y desconfianza. Por otra parte, asoma cierta postura
asimilacionista desde los centros que recomiendan a sus alumnas que se des-
prendan del hiyab para que se parezcan al resto de sus compafieras. Con todo
este debate sobre la mesa, la gestion en la utilizacién del hiyab en las aulas
no crea excesiva controversia y son mayoria los centros que no lo ven como un
conflicto destacado. Apelan a la convivencia y al paso del tiempo que cons-
tata la normalizacién en las relaciones entre los miembros de la comunidad
educativa. Los centros concertados catélicos por su parte poseen una postura
de aceptacion del alumnado de otras confesiones religiosas, pero mantienen
la idea de que si bien consideran algunas alternativas o adaptaciones para
aquellas familias que no desean que sus hijos e hijas estudien una asignatura
de religion catdlica, tienen que ser consecuentes con los ideales religiosos del
centro y aceptar las normas que en este se establecen.

En general, se percibe una mayor vulnerabilidad socioeconémica de las fami-
lias de origen extranjero con respecto de las aut6ctonas. Tales diferencias se
demuestran en las dificultades al hacer frente a los gastos escolares que sur-
gen durante el afo, asi como en la imposibilidad de participar en actividades
extraescolares. Desde los centros educativos se procura ofrecer facilidades
a aquellas familias que estén pasando apuros econémicos. Una etapa como
la adolescencia es sefialada por los educadores como complicada y mas si
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estan viviendo apuros econémicos en la familia. Sin embargo se dan los casos
en que estas personas acaban disfrutando de ciertos bienes materiales que
no corresponden con la situacién econémica que existe en sus hogares. Las
razones pueden ser varias, ya sea por un sentimiento de culpabilidad de los
progenitores hacia los hijos e hijas debido a un proyecto migratorio que no les
satisfacia o por intentar complacerles, entre otros. Las dificultades econémi-
cas pueden afectar al futuro del alumnado, sea autéctono o extranjero, ya que
el sistema educativo actual se basa en la inversién econémica que se realice
en su educacién para garantizarles un futuro laboral digno.

El nivel educativo del alumnado inmigrante se percibe como algo inferior a los
requisitos que se establecen en cada curso escolar, sin embargo consideran
que tienen capacidades suficientes para hacer frente a los contenidos que se
les exigen. La edad de escolarizacion es determinante como indicador de un
rendimiento educativo positivo, asi como en los indices de mayor o menor
fracaso escolar. Las diferencias en el nivel educativo del alumnado inmigrante
con respecto del autéctono se perciben en mayor grado en secundaria, asi
como los itinerarios elegidos una vez terminada la educacion obligatoria, don-
de las aspiraciones de los primeros son menores. Por otra parte se advierte
una cierta relaciéon entre las dificultades econémicas de las familias y el ren-
dimiento académico de sus hijos e hijas. Por altimo, el abandono escolar no
es caracteristico Gnicamente del alumnado inmigrante, aunque se cree que
se da en mayor medida en este colectivo. Los factores que lo condicionan son
la falta de seguimiento y ayuda familiar, de tipo humano y econémico con el
refuerzo extraescolar, un entorno familiar inestable y una menor motivacién
del alumnado y sus familias, entre otros.






El aulay su gestion

El aula es el espacio concreto donde se desarrolla el proceso de ensefianza y/o
aprendizaje formal, sin tener en cuenta el nivel educativo de sus miembros o
de los conocimientos transmitidos a cada uno de ellos. Es aqui donde también
se entremezclan las relaciones entre el alumnado, y entre este y el profesora-
do, los valores vividos y compartidos, entre otros. Pero como veremos a con-

tinuacion, no entraremos en analizar las percepciones en
torno a las personas y sus interrelaciones en el aula, sino
que abordaremos aspectos, por una parte, relacionados
con las materias impartidas en clase y sus adaptaciones
ante un alumnado culturalmente diverso y, por otra parte,
recogeremos las opiniones en torno al euskera y la casuis-
tica que le acompafa en su gestién en el aula.

El volumen de alumnado inmigrante en los centros esco-
lares difiere segln ciertos criterios, tales como la titula-
ridad del centro, los modelos linglisticos ofertados o la
localizacién del mismo, entre otros. Pero, las diferencias
pueden verse incluso dentro de un mismo centro. Tal he-

El volumen de alumnado
inmigrante en los centros
escolares difiere segun
ciertos criterios, tales como
la titularidad del centro,

los modelos linguisticos
ofertados o la localizacion
del mismo, entre otros. Pero,
las diferencias pueden verse
incluso dentro de un mismo
centro.

cho, propiciado en este caso concreto por la diferencia de modelos linglisticos
ofertados, genera barreras entre el alumnado inmigrante y el autéctono.

“Entonces pasas el pasillo al grupo de enfrente y es como que si te vas a otro
pais, ni te imaginas la diferencia que hay, de todo. En la clase de enfrente, en
D, son todos de aqui, bueno hay alguno extranjero, hay uno marroqui, pero ya es
otra conciencia de todo. (...) Entonces es como que cambias de pais,...” (Publico,

primaria)
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Materias - Programas

El profesorado se enfrenta al reto de dar una respuesta educativa a su alum-
nado, que como bien hemos comentado anteriormente, no es ni mucho menos
homogéneo. Segln las etapas del sistema educativo a las que nos refiramos, el
papel del docente se encaminara a programar metodologias no solo atractivas
para su alumnado sino también con contenido para beneficio de su proceso
educativo y para conseguir una mejor integracién del alumnado recién llegado.
Ejemplos tales como la utilizacién de elementos de la realidad social, econé-
mica y politica del entorno son herramientas utilizadas por el profesorado en
el aula.

“Hicimos un pequefio cursillo y hemos redactado un poco los juegos que se pue-
dan trabajar en el aula, por un lado para que se integre facil y por otro lado para
que los demds también sientan empatia hacia el que viene nuevo, sea de fuera o
de otro colegio, que puede ser que viene de Pamplona. Y bueno, se han redactado
una serie de actividades para hacer en horas de tutoria y también para que se
cree un contacto entre ellos, otra cercania de cohesién de grupo, para trabajar la
confianza, de ese estilo”. (Publico, infantil)

“Y partiendo de las realidades que hay en la gela, me da igual cuéles sean. Me da
igual matemadticas o ciencias, o hemos tenido unas elecciones, pues hablas de las
elecciones y en tu pais qué hay, preguntar si hay monarquia, si no...”. (Publico,
infantil)

Ahora bien, avanzando en las etapas educativas se van manifestando dificul-
tades para dar respuesta a las necesidades del alumnado. Entran en juego los
refuerzos en diversas materias, lo que implica en algunos casos separar a las
y los estudiantes. Sin entrar en el tema especifico del euskera al que dedica-
remos a continuacién un analisis especifico, esta fragmentaciéon no siempre
resulta sencilla. Se apunta por ejemplo al tamafio de los grupos donde el alum-
nado tiene dificultades en el aprendizaje, que no debe ser excesivamente am-
plio. Si bien la atencién individualizada es una utopia, que al menos los grupos
sean lo suficientemente reducidos como para dar una atencién de calidad.

“Porque, a ver, el centro I6gicamente se adeclia y se organiza para dar respuesta
educativa a todas esas necesidades. Nosotros por ejemplo en 1°y 2° sobre todo
tenemos muchos refuerzos y muchos desdobles para este tipo de alumnos. Desdo-
bles y refuerzos con el HIPI y con profesores de distintas asignaturas, que desde
este centro se opta por trabajar asi, pues a veces incluso entran dos profesores en
el mismo aula, mientras uno trabaja al grupo, otro se dedica a trabajar en pequefio
grupo con aquellos que estan mas necesitados, es decir, que muchos recursos que
tenemos, horas, las dedicamos a 1°y 2° para poder trabajar con toda esta gente”.
(Publico, secundaria)

“Hombre, si puedes agrupar a la gente y mas o menos hacer grupos de diversos,
pero hasta cierto punto también. Es que,... es complicado. Y si que tienes grupos
de diversificacion, ahi puede entrar gente no solo inmigrantes, gente autéctona
también pero hasta un tope de, no sé, de 15 personas. Estamos hablando de gente
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que tiene problemas de aprendizaje. Y dices ;qué le convendria? Pues le conven-
dria que estuviera yo con él todas las horas del dia uno a uno, pero es que eso es
imposible. Y cada uno tiene su historia, pero metemos en un aula a todos los que
tienen problemas, diferentes problemas. Eso es tratamiento a la diversidad? Hasta
cierto punto. Los juntas y los intentas dar clases a otro ritmo, pero aun asi nece-
sitarian algo mas individualizado, pero eso es imposible”. (Piblico, secundaria)

Por otra parte, los contenidos establecidos por la administracién no siempre
se adeclian a las necesidades educativas ante la diversidad cultural. Quizas
estamos ante unas materias no renovadas que no recogen la posibilidad de
adaptacién por parte de los centros en funciéon de las caracteristicas del alum-
nado que tienen en el aula. Y lo mismo pasas con las pruebas diagnésticas,
en las que alnan una serie de criterios comunes a todos los centros, lo que
perjudica a unos y beneficia otros.

“No tiene sentido que estemos trabajando hasta 6° Europa y luego ya el mundo.
No, el mundo esta aqui, el mundo lo tenemos aqui en el ordenador, no tiene sen-
tido enfatizar tanto lo local ademas en este sentido, en el sentido de yo conozco la
ganaderia y los animales del caserio y no conozco las plantas que hay en el parque.
No, vamos al parque y luego ya otro dia iremos a otro lado”. (Publico, primaria)

“A mi me preocupa, pero me preocupan los programas como estan. Ahora con la
LOMCE, estamos leyendo la LOMCE y dices pero a dénde vamos ensefiando estas
cosas en este mundo global, que para algunos crios es mucho mas cercano hablar
del viaje que hacen en verano a su pais y de su entorno. Es que no cuadra ninguno,
no tenemos ni un baserritarra aqui”. (Publico, primaria)

“Ahora les toca pruebas diagndsticas, ya te contaré lo que van a sacar, porque va a ser
nefasto. Yo estoy encantada de que les vean, es el Gobierno Vasco el que se empefia
en hacer estas cosas. Lo hacen ademas para ver nimeros,...” (Publico, primaria)

Por ultimo, la falta de tiempo para poder programar y planificar las materias
con las que trabajar posteriormente en el aula es una de las razones comen-
tadas cuando se habla de la diversidad cultural entre el alumnado y el trabajo
con ellos. ldeas no faltan, pero si tiempo en sus horas lectivas para poder
hacer algo diferente en el aula.
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“Por ejemplo, vamos a trabajar un poco la cohesion de gru- ldeas no faltan pero si tiempo

po pensando en estos Ultimos que han venido, o la confian-
za... Y bueno, la verdad es que hay actividades que se lo
pueden pasar bien y no es tan dificil. Ideas, los profesores
que trabajan con nifios las tienen, pero luego el dia a dia tu el aula.

tienes tu aula y tienes tus nifios y tienes tu programa y tal. Y

yo me siento delante del ordenador y digo actividades para

trabajar la... pero para eso hace falta tiempo, y claro, este afio como hemos tenido
esa media jornada pues me he dedicado a preparar documentacion, material, para
que eso ya quede, se le ensefie al profesorado y que pueda por dénde tirar. Porque
muchas veces es, yo me voy a sentar y qué hago... es que para eso hace falta tener
tiempo. Es asi de claro, no he hecho nada que no pudiera hacer otro profesor, pero
me he dedicado a ello. Lo ideal seria que todos los profesores pudieran hacerlo
dentro de sus horas”. (Publico, infantil)

en sus horas lectivas para
poder hacer algo diferente en
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Idioma

En Euskadi, durante el curso escolar 2014-2015 de educacioén infantil y pri-
maria, el 71% del alumnado estaba matriculado en modelo D, un 24% en
modelo B, y tan solo un 5% en modelo A. En lo que respecta a la educa-
cién secundaria los porcentajes varian levemente con una mayor presencia de
alumnado matriculado en el modelo A (10%), similar en el caso de modelo B
(26%), y algo menor en modelo D (63%). Si miramos estos datos cinco afios
antes comprobamos como los modelos lingtisticos D y B tenian menor presen-
cia de alumnado. Por tanto, la preferencia de cursar los estudios en euskera
va aumentando con los afios, tanto entre la poblaciéon autéctona como entre
la extranjera.

Ahora bien, la ensefianza en euskera y su gestién dentro del aula no deja de
suponer para cierto profesorado una dificultad cuando nos referimos al alumna-
do extranjero. Si bien la opcién mayoritaria para los cursos

La ensefianza en euskeray inferiores es la matriculacion en modelo B y D, con esca-

su gestion dentro del aula no  sas dificultades en los primeros cursos, cuando hablamos

deja de suponer para cierto  de educacion secundaria los obstaculos son mayores. Re-

profesorado una dificultad  cogemos a continuacion los comentarios del profesorado

cuando nos referimos al  entrevistado que nos sittian ante una realidad donde su
alumnado extranjero.  gito depende, como veremos, de varios factores.

Practicamente la totalidad del profesorado entrevistado proviene de centros
educativos con los modelos linglisticos B y/o D. Las familias extranjeras des-
conocen en casos los modelos que oferta el sistema educativo vasco y su elec-
cién puede venir condicionada por varios factores, entre los que puede estar
la opcion que resulte menos dificultosa para sus hijos e hijas.

“Entonces esta gente llega, no tiene curro, se tiene que buscar la vida con no
se qué, con no sé cudl, le explican: mira A es esto, B es esto y D es esto. Pues
bastante que lo ha metido en B. Bueno, no tenia otra opcion, porque ya A ha des-
aparecido aqui”. (Pablico, primaria)

La edad es un elemento determinante en la mayor o menor rapidez de com-
presion de aquellas lenguas que no sean la o las de origen. Asi, cuanto mayor
es la edad de la escolarizacion en un idioma desconocido, se necesitara mas
tiempo de adaptacién a este, asi como una mayor atencioén por parte del pro-
fesorado, ya que los contenidos en secundaria son mucho mas complejos.
Si a esto sumamos el volumen de alumnado al que prestar atencién por las
carencias en el idioma, la gestiéon se hace mas complicada.

“En infantil no, pero cuanto mds mayor (sic) sea mas complicado, porque tu estas
dando las clases en euskera y sabemos todos que la clase tiene que ser muy indi-
vidualizada, pero si cuando tienes 25 hablas mucho rato para general”. (Publico,
infantil)
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“Claro, esa chavala va a ir a un bachillerato sin ninguna ayuda, pero nosotras la
hemos estado ayudando. Se encuentra en la tesitura... ird a modelo A y dentro del
modelo A pues por ahi andara. La experiencia que tenemos nosotros es que vayan
al modelo A y vaya, mas o menos con el nivel que han conseguido durante estos
afios se apafian, pero no son todos los casos”. (Concertado, secundaria)

Cada centro tiene un modo de proceder a la hora de atender al alumnado
inmigrante que necesite refuerzo linglistico. Las opciones estéan relacionadas
con lo comentado anteriormente, es decir, a menor edad del alumnado esco-
larizado mayor facilidad para que se incorpore al ritmo habitual del aula. Por
otra parte, el volumen de alumnado que precisa apoyo lleva en ocasiones a
sacarlos del aula y atenderles por separado en un mismo espacio. Aunque se
pretenda apoyarles dentro de su clase no siempre se cuenta con los medios
humanos y econémicos necesarios para tal atencién. En el caso concreto de la
educacion infantil, se trabaja con todo el alumnado en su conjunto sin mayor
complicacion.

“Entonces... antes estabamos dos profesores, y ahora estamos uno y medio. Y lo
que hacemos es, depende del alumnado, en educacién infantil se incorporan en el
aula, y 1°también, y lo que hacemos es apoyar dentro del aula, entramos a ayudar
al tutor o la tutora. Entonces hemos hecho un sistema, porque claro, como tene-
mos tres aulas por nivel, bueno, como yo no llego y la otra persona tampoco, la jefa
de estudios entra en la tercera aula. Y luego, a partir de 2°y 3° lo que hacemos es,
claro depende del nimero de alumnos que tengamos o ayudo dentro del aula o lo
saco fuera del aula”. (Pdblico, primaria)

“En infantil nosotros tenemos un % muy alto no saben euskera y que son de aqui,
entonces se recurre tanto a canciones como a juegos...” (Publico, infantil)

“Entonces, qué pasa. Cuando tenemos alumnos lo que intentamos es estos alum-
nos repartirlos, no meterlos a todos juntos en una clase. Cuando repartimos, esos
alumnos tienen que salir para que yo pueda atenderlos a todos, porque no me da
el horario”. (Pdblico, primaria)

“Podriamos cambiar de criterio que seria, que algunas veces hemos tenido la ten-
tacion, el que lleva mas de dos afios aqui no le damos mds apoyo porque desde la
Administracién no se le da ninguna”. (Concertado, secundaria)

Ante el progresivo aumento de alumnado inmigrante en Euskadi, el Gobierno
Vasco, por medio del Departamento de Educacién, creé la figura del Profesor
de Refuerzo Linglistico (PRL) con el objetivo de facilitar su incorporacién al
sistema educativo vasco, apoyarle en su adquisicion de competencias ling(is-
ticas y comunicativas en euskera y en el desarrollo de su proceso de ensefian-
za/aprendizaje mediante los oportunos ajustes curriculares. El profesorado ve
muy positivo el papel que desempefia esta figura, aunque la mayoria esta de
acuerdo en que es insuficiente. La formula disefiada que calcula la necesidad
de un PRL y las horas de dedicacion segin el nimero de alumnado recién
llegado al centro escolar, el curso en el que se matricule y el tiempo que lleve
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inscrito en el sistema vasco® es valorada como limitada. Se apela a la diversi-
dad de alumnado al que atender, con perfiles muy dispares y por lo tanto con
necesidades educativas diferentes.

El profesorado ve muy pOSitiVO “El tema de los refuerzos lingtiisticos, pues bueno... inicial-
mente habia unos criterios, ahora se aplica una férmula, con la
el papel del PRL, aunque la . -

, ) formula te tocan pues,... nosotros hemos llegado a tener afios
mayoria esta de acu<_er_do €N de tener quizas ayudando a 20 personas y tener 10 horas, 11
que es insuficiente.  horas a la semana para todos, en cursos distintos. En cursos
distintos es imposible, pues porque la realidad es muy diversa”.

(Concertado, secundaria)

“Modelos lingiiisticos hay B y D. ;Qué ocurre? Que estos chavales los que vienen
a 1°de la ESO, bueno aqui todo el mundo estudia en euskera, pero claro tienen
dos afios, incluso 3 segtin la ley de exencién de euskera. Aunque tengan exencion
de evaluacién no de aprendizaje, entonces todos aprenden a su nivel y para eso
tenemos un profesor, el HIPI?, y ese es en el que en el aula de HIPI, durante dos
o0 tres afios a veces lo alargamos estudia euskera a su nivel. Una vez finalizada lo
que marca la ley pasan al aula normal y son evaluados en la materia en euskera”.
(Publico, secundaria)

“Yo creo que es suficiente con lo que tenemos, yo en lo que yo veo si, aqui por lo
menos si. No sé en otros centros”. (Publico, secundaria)

“Cuando se proponen las ayudas para el refuerzo lingiiistico se proponen desde el
tercer ciclo de primaria en adelante: 5° 6°en adelante. Los anteriores, si llegan, no
tienen derecho a solicitar una exencion de euskera, entonces si no tienen una exen-
cién de euskera, claro, tienen que evaluarse con el resto y por otra parte el nivel del
contenido es mucho mds comunicativo, entonces ellos tienen muchas mas probabi-
lidades, no siempre, pero tienen mds probabilidades de entrar en el grupo y adquirir
un nivel relativamente rapido. Ni qué decir tiene si viene en infantil pues por su-
puesto. El 1° de primaria pues se ponen en seguida al nivel. El problema es cuando
llegan en el dltimo ciclo de primaria y secundaria”. (Concertado, secundaria)

“En principio, la poblacion extranjera que nos llega a nosotros ha pasado primero
por la primaria, con lo cual, si te refieres a nivel de euskera con el que llegan
parecido que la poblacion autéctona. Hay casos que vienen mayores, entonces
hasta ahora han tenido la oportunidad de estudiar en el modelo A o en el B. EI A
se acabd ya, ahora queda algo de B, que se acabara, entonces fundamentalmente
han ido ahf, a partir de ahora lo que habra son programas de refuerzo lingtiistico,
que tenemos un programa de refuerzo”. (Publico, secundaria)

Los recortes aplicados a esta figura son fuente de critica por alglin profesora-
do entrevistado que considera insuficiente el tiempo establecido para que un
alumno o alumna pueda continuar beneficiandose de este apoyo. Los centros
de secundaria son los que mas acusan esta limitacién, o por lo menos los que
mas lo verbalizan. Por ello hay centros que deciden asumir econémicamente

5Se considera alumnado de reciente incorporacion a aquel que lleva dos afios 0 menos en el sistema
educativo vasco.
5Siglas en euskera del Profesorado de Refuerzo Lingtistico (PRL).
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la figura del PRL para poder ofrecer al alumnado que lo necesite una mayor
cobertura en la adquisicion de competencias linguisticas.

“Y luego hay otro factor que es también muy importante: es que cuando el tema
de las ayudas, pues fue limitandose, pues se toma una determinacién de que el
alumno inmigrante se consideraba al que habia llegado en los ultimos dos afios,
si, pero en la ESO...” (Concertado, secundaria)

“Entonces qué pasa, que nosotros, aunque es una opcioén de centro muy discutible
pero nosotros claro, una persona que lleva 3 afios, ha llegado en 6° de primaria, o
en 5° tiene por una parte la posibilidad de solicitar una abstencion de euskera que
significa que no se le va a evaluar como al resto, pero solo es considerado los dos
primeros afios. Claro, si llega en 5°y llega a 1°de la ESO no es capaz de seguir una
asignatura en euskera. Tenemos dos opciones, como no entres en el programa pues
ahi te quedas y otra es no estds en el programa pero yo te asumo. Bueno, pues no-
sotros asumimos, ;Qué pasa? Pues que figuran 10 horas y nosotros podemos estar
dando 20. ;A los que han llegado los dos tltimos afios se les puede ayudar mas?
Si, pero claro, nosotros no podemos mirar hacia otro lado cuando tenemos un mon-
tén de gente que no esta para estar en la clase y para la cual como ya no esta en
los dos primeros afios pues ya no es objeto de ayudas”. (Concertado, secundaria)

“Tenemos es una tradicion de afios de una gente que lleva tiempo pero que sigue
teniendo necesidades, igual en otros centros les han llegado hace poco y se man-
tienen dentro de los dos afios.. igual han decidido que los que llevan mas de dos
afios no les ayudan que también es muy legitimo, al final no tienes las ayudas pues
tu decides, pero nosotros tenemos ahi una carga pues a veces un poco excesiva”.
(Concertado, secundaria)

“Si es un alumno solo le doy la explicacion al alumno y con ese hablo en caste-
llano, pero si hay mas de uno, si son 3, si son 4,... no se puede. Claro, podria
ser pues si hubiera dos profesores en el aula, pero para eso hace falta ayudas, y
ayudas no hay. Entonces claro, ellos te dicen si, si, eso estd muy bien, pero si ti
me das a mi para... igual en tu tabla aparecen 7 alumnos, pero es que en la mia
hay 22. En tu tabla de 7 igual si entra uno en tu aula, pero es que yo no estoy en
esa realidad y por mucho que tu me digas que esa es la realidad, desde el punto
de vista econémico. Esos son los ultimos que han Illegado en 2 afios, pero es que
yo tengo que atender a otros que no pueden seguir la clase y que son un montdn
mas. Entonces, ;qué hago? Vale, que entren dos profesores en el aula, si, bueno
con las 10 horas que me has dado me has pagado los que entran, pero hay 14 que
se quedan sin atencion ninguna”. (Concertado, secundaria)

Una dificultad afadida es el criterio establecido para poder beneficiarse de
mas horas de un PRL en el alumnado de origen extranjero: aunque tenga nece-
sidades de refuerzo lingliistico el Departamento de Educacién no le computa
como persona de nacionalidad extranjeray, por tanto, no es objeto de apoyo en
este sentido ni puede beneficiarse de los programas de apoyo.

“Me acuerdo que estuvieron (alumnado de origen chino) en, hubo uno de los
dos, uno estaba en 1°y otro en 3° y estaban en el programa de refuerzo que no
entraban desde ningun punto de vista, porque eran alumnos nacidos en Espafia,
con doble nacionalidad, esos no aparecen en ninguna tabla, pero es que no habia
manera de funcionar con ellos”. (Concertado, secundaria)
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Ahora bien, como hemos comentado anteriormente la figura del PRL parece
insuficiente para conseguir una alfabetizacién en euskera que garantice una
incorporacién normalizada del alumnado inmigrante al ritmo del aula, aunque
no en todos los casos, ya que influyen variables como la etapa educativa a
la que nos refiramos, el volumen de alumnado de nueva incorporacién en el
aula, matriculaciones fuera de plazo y el entorno sociolingtistico en el que se

ubique el centro educativo, entre otros. El profesorado se

La apuesta por el euskera  enfrenta a dificultades en su dia a dia ante un alumnado

desde los centros educativos  extranjero que no puede seguir las materias en euskera,
es innegable, pero la realidad  pyscando soluciones tales como dividir el aula y explicar
a la que se enfrentan algunos |3 materia en castellano, elegir el castellano como prime-
centros es otra muy distinta. 3 jengua de comunicacién con el alumnado recién llega-

do que no conoce ninguno de los dos idiomas, o impartir
la materia en ambos idiomas. La eleccion de anteponer el castellano cuando
el alumnado no conoce ninguna de las dos lenguas se argumenta por la uti-
lizacion de este en su entorno méas cercano y la funcionalidad que suponga
uno u otro idioma. La apuesta por el euskera desde los centros educativos es
innegable, pero la realidad a la que se enfrentan algunos centros es otra muy
distinta. Una de las consecuencias que sefiala uno de los centros es que al
dedicar una pequefia parte de la clase a dar las explicaciones necesarias en
castellano para ayudar a la comprensién de la materia permiten que la totali-
dad de sus estudiantes se acomoden y solo atiendan a estas explicaciones y no
hagan el esfuerzo de prestar atencién cuando se imparte en euskera.

“Yo creo que la ayuda esta de dos afios pues es un poco relativa porque dices,
depende del origen, depende de la escolarizacion, depende de la lengua que ha-
blen, depende de muchas cosas porque hay crios que si que ves que en dos afos,
y depende de la edad...” (Publico, primaria)

“Es que es muy distinto si entran en 1° que entren en 3°. Por ejemplo, si entran
en 1° hay un tiempo pues para poder trabajar con ellos, pero claro en secundaria,
incluso en 1°0 2°lo que son las ciencias naturales, las ciencias sociales pues aun-
que les des contenidos muy, muy béasicos en euskera el contenido es tan alto que
lo tienes que dar en castellano. Entonces para eso, para estos alumnos hacemos
grupos flexibles, mientras el resto del alumnado lo hace en euskera estos alumnos
lo dan en castellano. Eso cuando vienen a 2°a 3°. Con los de 1° pues bueno pode-
mos empezar mas fuerte en euskera. Pero claro, si un alumno te viene por ejemplo
en 3° tiene que dar biologia y fisica y quimica, ;como lo da? Pues lo tiene que
dar en castellano, es que es imposible si no. Entonces para eso se hacen grupos
flexibles. Salen del aula, se dividen los grupos y a la misma hora unos lo dan en
euskera y otros en castellano”. (Publico, secundaria)

“Porque, claro, ellos llaman euskera lo que es el modelo D, entonces para mi es
una locura porque, claro, los libros de Inguru estdn en euskera, estoy todo el rato
hablando en todo, no te siguen las explicaciones y entre el afio pasado y este han
venido 5 nifios, es el 20% de la clase, entonces,... pues imaginate, es un desastre.
El tema del idioma, del euskera es...” (Publico, primaria)

“Me parece que lo de la apuesta esta bien, a mi lo de la inclusividad me parece
una apuesta para la integracion, pero el tema idiomatico es indudable que al final
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es una rémora, porque tu no puedes dar todo integramente en euskera en esa hora,
tendras que repartir”. (Concertado, secundaria)

“No hay problemas en el aula. Y no solo es eso, en el trato con profesor-alumno
fuera del aula, en un pasillo, tu le hablas a cualquiera, a un inmigrante en euskera
y te responde en euskera y te entiende en euskera. Otra cosa es que él te venga y
te hable en castellano, porque es lo que le sale, pero entienden y te responden en
euskera perfectamente, no tienen ningun problema”. (Publico, secundaria)

“Y luego por ejemplo también hemos tenido alumnos en el centro pues que no ha-
blaban ni euskera ni castellano. Entonces lo que he hecho es de momento les voy a
ayudar con el castellano, igual lo sacas mds horas del aula. Si que intentamos ha-
cer un poco a la carta, incluso vemos que ya hay crios que van mejor, ya se vuelven
al aula y sacamos a otros, siempre hay bastante flexibilidad”. (Publico, primaria)

“El centro te dice, sabes qué tipo de alumnado tienes, tu gestidnalo. Yo tengo que
dar la clase en euskera, explicarselo a él en castellano y ponerle los exdmenes en
castellano, entonces yo ahi me tengo que adaptar, si no es imposible, este chico
no podria estar en este centro”. (Concertado, secundaria)

“Por ejemplo con esos alumnos si estan aqui 30 horas, 12 les sacamos del aula
para darles lengua castellana, castellano porque es la primera herramienta que...
si no es que en el resto de asignaturas estan perdidos. Quiero decir que si que es
verdad que hay que esperar 6 meses para que se de esa evolucion, porque légica-
mente pues desde el principio no puedes dar nada”. (Publico, secundaria)

“Somos conscientes de que la via de comunicacion en (municipio), si estuviéra-
mos en un lugar euskaldun pues... pero es que aqui sale a la calle y las proba-
bilidades de que tenga que alguien le entre en euskera son pequefias. Entonces
tenemos que garantizar que al menos en castellano se puede defender mas o
menos. Pero claro eso es un trabajo que hace el centro y que ese trabajo no esta
en ningun programa de refuerzo lingiistico, porque en principio es para euskera.
Es mas de organizacién del centro ensefiarle castellano, pero a veces el centro lo
que hace es derivar la ayuda que tiene de refuerzo lingliistico para el euskera para
intentar responder a todas las necesidades de tipo idiomatico, y muchas veces te
comes muchos recursos para hacer algo para lo que inicialmente no esta pensado
el programa, pero claro... al final...”. (Concertado, secundaria)

“En las clases se sigue manteniendo que se hable en euskera, no se le cambia.
Hombre, si que tenemos el diccionario rumano y tiras un poco para que, por lo
menos al principio, se sienta a gusto”. (Concertado, primaria)

“La situacién esta asumida, pero ahi hay un problema objetivo y es que... el alum-
no que no tiene nivel suficiente en euskera, vale, tiene la abstencién en euskera,
no se le valora en euskera, pero vamos a suponer que es una clase que la da en
euskera, vale, ese alumno tiene un libro en castellano. Ese profesor cuando esté
en clase, en una poblacién como la nuestra, habla en euskera porque la asignatura
es en euskera, pero es un hecho que aqui en (municipio) en general, en nuestro
colegio mas, porque es un colegio muy de barrio, tradicionalmente de mucha inmi-
gracién, no solamente extranjera, espafiola de otras regiones, qué pasa, pues que
la gente sale pues de clase y la gente no habla en euskera. Entonces nosotros te-
nemos una apuesta por la normalizacion lingliistica, queremos que se hable mas,
pero estamos en una clase que se da en euskera y tengo a 2, 3, 4 0 5 alumnos que
no hablan euskera, vale tienen un libro en castellano, yo lo explico en euskera,
podria decir de estos paso, pero no lo hacen. ;Qué pasa? Pues que la explicacion
en euskera dura 40 minutos y la explicacion en castellano dura 20 minutos. ;Qué
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es lo que hace mucha gente que no es inmigrante pero que en casa no hablan en
euskera y ademas no es valorado? Pues desconecto durante 40 minutos y cuando
llegue la explicacién en castellano que es con la que me siento mas cémodo. Cla-
ro, eso va contra de nuestro planteamiento de normalizacién lingliistica, va contra
el profesor, va contra la dindmica de la clase y eso es lo que pasa. Y eso es una
realidad”. (Concertado, secundaria)

“Porque un nifio de mi clase marroqui que su madre es la bomba, le ha querido
pasar a modelo D porque tiene otros dos hijos, los dos en el modelo D, pero bueno
no le han dejado, le han dicho que esta el cupo hasta arriba la otra clase, y que no
saben y no sé qué, cuando hay plazas, y voy yo y le digo peléalo porque hay una pla-
za. Necesitamos que se mezclen mas. Entonces el Gobierno Vasco en vez de hacer
el esfuerzo de llegar ahi y decirle mira, un chaval marroqui que se quiere pasar al
modelo D en 3° esta a tiempo, pues no, no hace el esfuerzo, no. (...) Pasar a la ESO
y decir yo me peleo contigo para que tenga una plaza en el modelo B, pues trabas
y mas trabas, que no, que no, que no, y no cogerle. Y estando con una profesora
que apuesta por el crio! Porque puede, porque me habla haciendo completivas que
muchos del modelo B no lo hacen, y le ponen trabas para no. Y de esos he mandado
varios casos. Una nifia vietnamita que vino que fue la bomba con el idioma y cogid
mogolldn de euskera y se le dijo, ;quieres pasarte a euskera? Porque puedes y vas
a tener unos amigos mucho mas estables, pues no le dejaron. (Publico, primaria)

Otra de las figuras que se ofrece desde el Gobierno Vasco es la de una persona
traductora que pueda ayudar en la comunicacién entre el profesorado y las
familias, y entre el profesorado y el alumnado recién llegado. En la actualidad
las horas programadas en este servicio son de 10 horas, y al igual que con
la figura del PRL, lo consideran insuficiente. Las soluciones una vez finaliza-
do este servicio las adopta cada centro como bien puede, como por ejemplo
echando mano de profesorado del centro que pueda conocer algin idioma
extranjero. Para el profesorado es complicado poder comunicarse con este
alumnado recién llegado y sienten tanto su propia frustraciéon como la de estos
chicos y chicas que no comprenden lo que ocurre a su alrededor.

“Porque un nifio (nacionalidad) de mi clase que su madre es la bomba, le ha querido
pasar a modelo D porque tiene otros dos hijos, los dos en el modelo D, pero bueno

no le han dejado, le han dicho que esta el cupo hasta arriba la otra clase, y que no
saben y no sé qué, cuando hay plazas, y voy yo y le digo peléalo porque hay una plaza.
Necesitamos que se mezclen mas. Entonces el Gobierno Vasco en vez de hacer el
esfuerzo de llegar ahi'y decirle mira, un chaval (nacionalidad) que se quiere pasar al
modelo D en 3° esta a tiempo, pues no, no hace el esfuerzo, no. (...) Pasar a la ESO
y decir yo me peleo contigo para que tenga una plaza en el modelo B, pues trabas

y mas trabas, que no, que no, que no, y no cogerle. jY estando con una profesora

que apuesta por el crio! Porque puede, porque me habla haciendo completivas que
muchos del modelo B no lo hacen, y le ponen trabas para no. Y de esos he mandado
varios casos. Una nifia (nacionalidad) que vino que fue la bomba con el idioma y cogio
mogolldn de euskera y se le dijo, ;quieres pasarte a euskera? Porque puedes y vas a
tener unos amigos mucho mas estables, pues no le dejaron.

(Publico, primaria)
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“Muchas veces no saben ni castellano ni euskera, entonces hemos tenido que re-
currir a un intérprete por ejemplo con un chaval que vino de Pakistan que hablaba
urdd, no sabia ni inglés”. (Publico, infantil)

“Entonces claro, yo me acuerdo de hace afios en infantil que vino un nifio de Ucra-

nia y tuvimos una intérprete rusa y tuvimos, ya no me acuerdo cuanto tiempo, pero

no sé, un tiempo, no sé si fueron dos meses, y no era todo el dia tampoco, pero

para que se pueda sentir mas acogido... es que le quieres

explicar que tiene que traer fruta o que llevas este cuento

pero que mafiana lo tienes que traer y la nifia te mira dicien- ~ Para el profesorado
do que me estas diciendo del cuento...” (Publico, infantil) es compl icado poder

“Echamos mano de lo que podemos. Por ejemplo este afio  COMUN icarse con este

pues hay una profesora que sabe varios idiomas, algunos  alumnado recién llegado
saben inglés... vamos tirando. Antes habia, el Gobierno Vas- y sienten tanto su propia

co, ?/ depa‘rtame'ntc') de educacién habia un servicio ldonde frustracion como la de estos
podias pedir un intérprete durante unos meses. Por ejemplo . .

con la poblacién china eso lo hemos hecho bastantes ve- chicos y chicas que no

ces, pedir un intérprete que viene dos veces a la semana. COMprenden o que ocurre a
Entonces ests con ellos, trabaja con ellos y luego muchas ~ SU alrededor.

veces muchas de las cosas que quieres trabajar con ellos o

comunicaciones o avisos pues lo haciamos a partir de ese

intérprete. Entonces ese servicio de intérprete que ofrecia venia muy bien. Si, por-

que a veces te encuentras impotente, no puedes comunicar nada. Porque a veces

se dan situaciones muy dificiles, un chaval que ha venido hace 15 dias y viene

directamente de china y cémo le hablas, y qué... te encuentras con que tiene, los

primeros meses suelen ser bastante duros, para ellos sobre todo, y para nosotros

para poder trabajar con ellos, comunicarte...” (Piblico, secundaria)

“La primera persona que vino fue de Marruecos, me acuerdo que tuvimos una per-
sona muy competente como traductora durante 6 meses. Los ltimos médulos que
nos dan son de 10 horas. Con 10 horas no haces nada, justo, justo si se diera en
caso para hablar con la familia 3 veces. Viene la familia, hablas los justo y en una
semana has ventilado el servicio, pero claro, la lectura de lo del intérprete pues ha
cambiado bastante, porque inicialmente son personas que se preocupaban de que
ese alumnado, al margen de la ayuda que se diera del centro, iba capacitandose
poco a poco en el dominio minimo del castellano, ya ahora mismo es una labor
casi puramente burocrética, porque en 10 horas me entero un poco de cual es tu
situacion familiar, de cudl es tu situacion en el centro pero no pueden hacer efec-
tivamente nada mas”. (Concertado, secundaria)

“Y en primaria, por ejemplo el chico este que vino de Pakistan que no sabia mas que
urdd, tuvimos un intérprete 5 horas, al principio cuando me dijeron 5 horas pensé que
era a la semana, y no, eran en total. Claro, cuando tienes un alumno asi, pues es que
a ver, ;en qué situacion esta ese chaval? No sabes... es que no te puedes comunicar,
si sabe inglés bueno pues tiras de inglés, pero si no... el caso de este el padre sabia
inglés entonces venia el profesor de inglés, pero a ver, tu tienes que trabajar con el
nifio, tienes que llegar a dénde él, tienes que hacerle pruebas,...”

(Publico, infantil)
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Para una persona entrevistada la solucién esta en eliminar los modelos lin-
glisticos del sistema educativo vasco, asumiendo el modelo D como Unica
opcién. A partir de ahi se deberia prestar atencién a las dificultades que pue-
dan aparecer y tomar medidas para ello, pero siempre desde un (nico modelo
linglistico.

“Se deberia tender a mezclar para que no hubiera modelos, modelo tinico, como
cuando si llegas a Catalufia, tenemos modelo D y vamos asumiendo, por cada 10
euskaldunes va a haber 10 que no lo sean, bueno pues a ver cémo tiramos con
eso”. (Pdblico, primaria)
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En resumen

Gestionar un aula donde su alumnado proviene de origenes culturales diversos
es un reto para el profesorado. Aunque como bien sabemos la llegada de po-
blacion extranjera a Euskadi y su reflejo en los centros educativos lleva produ-
ciéndose de manera exponencial mas de una década, la labor educativa en el
aula sigue siendo un campo de batalla para el profesorado que debe hacerse
cargo de la educacién de un alumnado con necesidades de diversa indole. En
el tema que nos atafie, su dedicacién en la programacién y planificacion de las
materias y la metodologia para proporcionar una respuesta educativa de cali-
dad se veran condicionadas por el volumen de alumnado inmigrante en el aula
al que deba prestarse atencion especifica, las nuevas incorporaciones durante
el curso y la etapa educativa de la que estemos hablando. El tiempo con el
que cuenta el profesorado para poder adaptar materiales e introducir métodos
de ensefanza atractivos e innovadores para el alumnado es, en no pocos casos,
insuficiente e incluso ficticio. Para abordar las necesidades educativas en algu-
nos centros se opta por atender en otras aulas a quienes presentan problemas
de aprendizaje, medida no siempre apoyada por el profesorado que considera
que lo ideal seria poder ofrecerles una atencién individualizada sin necesidad
de apartarle del aula, una reflexién considerada por ellos mismos como utépica
e imposible de realizar. Por otra parte, los contenidos impuestos en el curricu-
lum por la Administraciéon no siempre se ajustan a la realidad socioeducativa
del aula. Unos contenidos obsoletos en un mundo globalizado son aducidos
por el profesorado como una de las razones que justifican una readaptacion y
reformulacion de los programas de ensefianza en el sistema educativo vasco.

La eleccién del modelo lingtistico entre las familias inmigrantes tiende desde
hace afios progresivamente a los modelos B y D, aunque no siempre son cono-
cedoras de lo que implica matricular en estos modelos a sus hijos e hijas. El
profesorado en ocasiones se encuentra con dificultades a la hora de gestionar
el aula cuando la ensefianza se imparte en euskera. A menor edad de escola-
rizaciéon en un idioma diferente a la lengua materna, menor es el tiempo de
aprendizaje y comprensiéon del mismo. En este sentido, quienes educan en la
etapa infantil no ven mayor problema en la incorporacién en sus aulas de alum-
nado inmigrante. Y, por el contrario, cuanto mayor es la edad de matriculacién
en el sistema educativo vasco en los modelos linglisticos B y D, se precisara
mayor tiempo de adaptacion, donde también entra en juego la complejidad de
la materia impartida en estos cursos. Otro factor a destacar es el volumen de
alumnado que necesita de mayor atencién por parte del profesorado, ya que los
medios humanos y econémicos con los que cuentan no siempre son suficientes
cuando el nimero de alumnado inmigrante del que ocuparse sobrepasa su ca-
pacidad de actuacién. Al igual que comentabamos anteriormente, cada centro
tiene su modo de proceder para atender las necesidades, en este caso linglis-
ticas, de las y los estudiantes. Aunque intenten prestarles apoyo dentro de su
aula, no siempre puede realizarse y deben de ser atendidos en otros espacios.
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Ante el aumento continuo de alumnado inmigrante de reciente incorporacién
en Euskadi, el Departamento de Educacién del Gobierno Vasco pone a disposi-
cioén de los centros educativos la posibilidad de contar con un Profesor de Re-
fuerzo Linglistico (PRL), siempre bajo requisitos que han ido endureciéndose
de unos afos hasta la actualidad. En concreto la limitacion mas criticada es
aquella que considera alumno de reciente incorporacion aquel que ha llegado
en los dos ultimos afos. Esta figura estd muy bien valorada por la comunidad
educativa, pero considera insuficiente las horas de dedicacién que se le asigna
segln el volumen de alumnado que precise de sus servicios, |la etapa educati-
va desde la que se comienza a ofrecer el servicio y segun el perfil definido por
la Administracion sobre lo que considera alumnado de reciente incorporacién.
La diversidad de casuistica y perfiles a los que atender en el aula precisa de
mayor presencia de la figura del PRL. Si afladimos que en educacién secunda-
ria sufren en mayor medida la limitacién de los dos afios de un PRL, hay cen-
tros educativos que han tomado la determinaciéon de asumir econémicamente
el gasto de mantener esta figura.

El Profesor de Refuerzo Linglistico es un recurso necesario pero generalmente
insuficiente para conseguir una alfabetizacién en euskera que garantice la
adquisicion de competencias linglisticas completas, aunque no en todos los
casos ya que, como hemos visto, influyen variables como la etapa educativa, el
volumen de alumnado de nueva incorporacion en el aula, las matriculaciones
fuera de plazo y el entorno sociolinglistico. La apuesta por el euskera desde
los centros educativos es innegable, pero la realidad a la que se enfrentan es
bien distinta. El profesorado identifica dificultades para seguir las materias en
euskera, y buscan soluciones diferentes tales como dividir el aula y realizar
explicaciones a uno de los grupos en castellano, elegir el castellano prefe-
rentemente a la hora de comunicarse con el alumnado recién llegado que no
conoce ninguno de los dos idiomas, o impartir las materias en ambos idiomas.
La eleccion de anteponer el castellano, en los centros que asi lo deciden cuan-
do el alumnado no conoce ni este ni el euskera se explica por la importancia
que se le otorgue en su entorno mas cercano (grado de conocimiento y uso de
las lenguas en su hogar en su barrio, en su municipio...) y la mayor o menor
funcionalidad que le suponga una u otra lengua.

La figura del traductor también es valorada positivamente, pero al igual que
el PRL, su uso es muy limitado en horas, no permitiendo a los centros poder
comunicarse de modo efectivo con las familias y el alumnado recién llegado.
La frustracion por ese vacio en la comunicacién es vivido por todas las partes
implicadas.

Por dltimo, queda una pregunta en el aire: jpuede la implementacién de un
tnico modelo, el D, eliminando el resto, con los apoyos y refuerzos necesarios,
normalizar la diversidad cultural en las aulas?



Profesorado

La figura del profesor se considera como una de las piezas clave en el proceso
educativo. Juega un papel fundamental en la formacién, académica y huma-
na, de las y los nifios y jovenes vascos. Tiene por delante la tarea, junto a las
familias, de educar al alumnado del que es responsable, proporcionandole los
conocimientos necesarios para desenvolverse en una sociedad diversa.

En este apartado queremos recoger la vision que el profesorado entrevistado
tiene de su profesién, como consideran que son sus relaciones con las fami-
lias de sus centros educativos, cémo valoran su papel como educadores y las
dificultades a las que se enfrentan diariamente, si perciben la formacién en
diversidad cultural un &mbito de conocimiento necesario para su labor educa-
tiva y qué esperan del futuro de su alumnado, tanto autéctono como de origen
extranjero.

Vision del profesorado

El profesorado esta entregado a la labor educativa de los nifios y nifias y j6-
venes de Euskadi. En su quehacer diario asoman pensamientos y reflexiones
que han surgido en las conversaciones mantenidas con ellos. El sentir ante
diversos temas nos muestra el lado mas critico y meditado del profesorado
entrevistado.

Una afirmacion que se repite en muchos de los momentos de las entrevistas
es que no se puede generalizar cuando hablamos de las y los jévenes, y mas si
nos referimos a aquellos de origenes culturales diversos. El contexto familiar
y relacional del alumnado, asi como su propia personalidad, influyen entre
otros factores en su construccién como persona, lo que les permite hablar de
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individuos con caracteristicas e historias singulares. Y sin embargo, en otros
momentos de las charlas, es el propio profesorado el que echa mano de los
estereotipos y tiende a clasificar al alumnado inmigrante segin nacionalida-
des, atribuyéndoles una serie de caracteristicas de grupo relacionadas con sus
lugares de origen.

“No se puede generalizar, porque cada nifio es un mundo, porque tiene su contex-
to personal...” (Educacién no formal)

“Porque tampoco son todos los chinos iguales, ni los marroquies, entonces cémo
hay que hacerlo eso”. (Publico, primaria)

“Es muy diversa, no se puede asociar asi (por nacionalidades o grupos culturales).
Ha habido alumnos por ejemplo de Europa del Este que se han puesto a nivel
muy rapido. De alumnos sudamericanos normalmente no es la ténica general, les
cuesta mucho tener el nivel... ha habido alumnos, ;eh? Pero son individualidades,
en general, les cuesta mucho. Y ya es capitulo aparte, también hay excepciones,
el alumno que procede de China, eso es casi ciencia ficcion, muy complicado”.
(Concertado, secundaria)

“Nosotros creo que tenemos  Se reflexiona en torno a cémo el propio profesorado tiene
muchos prejuicios”.  prejuicios con respecto al alumnado inmigrante que llega
a sus aulas, imagenes negativas que desaparecen una vez
conocen casos concretos que les desmontan esa idea prejuiciada, casos como
el que se expone a continuacién sobre el nivel formativo.

“Nosotros creo que tenemos muchos prejuicios, el que viene de Marruecos pen-
samos que ya por eso es una familia que no sabe ni leer ni escribir, con bajos
recursos, sin estudios, tenemos ese punto de vista. Después nos hemos topado
que no, que hay gente, igual la mayoria si, pero hay gente que tiene estudios y por
cuestiones de la vida que ha llegado aqui que igual son universitarios, que tienen
una cultura diferente pero que estan formados. Entonces si que tendriamos igual
que quitar ese punto de vista, ;no? Pues cada alumno, cada persona es una perso-
na y tenemos ese punto de vista, yo el primero igual: ah! Pues de Marruecos pues
es este tipo. Tendemos a generalizar”. (Publico, primaria)

El profesorado no es ajeno a la realidad social de su entorno y, por tanto,
tampoco lo es a las ideas y comentarios prejuiciados que se escuchan sobre
la poblacion inmigrante. Si en su espacio relacional estédn presentes, tales
estereotipos se trasladan y se adaptan al contexto escolar. En definitiva provo-
ca la desconfianza y el recelo de educadores y educadoras que anteponen la
preferencia del “de casa” frente al “recién llegado”.

“Aqufi esto no es una burbuja, aqui se vive lo que se vive en la sociedad. ;En la
sociedad qué se vive?” (Publico, secundaria)

“Yo creo que el profesorado pues esta en este tema como la sociedad. Yo veo a
la sociedad que ve a la gente que viene de fuera como jpufff! A ver a qué vienen
estos, yo notaba en ciertos profesores pues que estan,... lo que se escucha por la
calle sin datos, pero son run-runes que han venido por las ayudas, solo quieren las
ayudas. Y aqui pues lo mismo, ;no? Les ayudamos un monton pero después se van
a marchar el préximo afio y entonces para qué hay que gastar recursos con estos
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porque si que hay un punto de racismo, claramente. Primero hay que ayudarles a
los de aqui y después a los de fuera, si que se escucha eso también, no asi tran-
quilamente, pero si que lo notas”. (Publico, primaria)

Se afirma que la sociedad es racista, y que afecta de un modo u otro a todas
las personas. El grado de tolerancia de unas nacionalidades sobre otras es
parte del imaginario social que también esta presente en la escuela. A modo
de ejemplo se comenta que la poblacién latinoamericana y china estd mejor
vista que la magrebi.

“A ver, todos somos racistas, y por ejemplo somos menos racistas, por ejemplo,
con los ecuatorianos que con los magrebies. Cuando se dice es marroqui... somos
mas racistas, no sé por qué. Nos gusta menos, y eso pasa en la sociedad y también
pasa aqui. Somos mds tolerantes con la poblacién latinoamericana que por ejem-
plo... la poblacién de China también son mds aceptados, pero los magrebies, los
marroquies, somos menos tolerantes”. (Publico, secundaria)

Ahora bien, se cuestiona si realmente estamos hablando S€ cuestiona si realmente
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de racismo o de clasismo, ya que el nivel socioeconémico ~ €Stamos hablando de racismo

es la caracteristica que determina nuestro mayor o menor O de clasismo.
grado de simpatia y tolerancia hacia la poblacién extran-

jera. Las personas con pocos recursos son vistas como una amenaza a nuestro
sistema de bienestar y como una competencia por lo que consideramos nues-
tros bienes.

“No sé, hay que cambiar las mentes de los de aqui, porque no sé si somos racistas
0 somos clasistas. Porque si eres un jugador de la Real que viene de Marruecos o
de China o de cualquier pais, no pasa nada. Yo creo que es eso, el que viene de
fuera con pocos recursos lo vemos como un enemigo, en general, y entonces es:
este para qué ha venido, y ya le ponemos barreras: a ver qué, qué tipo de, le ve-
mos con un velo y ya nos asusta mas y no queremos que nuestros hijos estén con
ellos,... Ahora en la discusién de las ayudas, que vienen por las ayudas y hay que
quitarles, y si te llamas Mohamed tienes mas ayudas en el ayuntamiento que si te
llamas Jon, el discurso de Maroto”. (Publico, primaria)

Asaltan las dudas sobre si su papel como educadores es el correcto, si las ac-
ciones que deciden llevar a cabo son las adecuadas, si el camino elegido para
educar de la mejor forma posible al alumnado inmigrante es el apropiado. Se
preguntan si la decisién de que el alumnado inmigrante refuerce el euskera
en una misma aula es beneficiosa para su integracién social y linglistica en el
municipio o si por el contrario estén favoreciendo las relaciones, tanto dentro
como fuera de la escuela, entre personas que por una parte se relacionan en
otro idioma y que pueden tener problematicas diversas.

“Es mi opinidn, tenemos una persona, el HIPI, que trabaja con esos alumnos, que
saca a esos alumnos a ciertas horas, los lleva a otra clase y alli pues trabajan un
poco euskera. Entonces ahi también yo estoy detectando que nosotros mismos
en vez de, esos alumnos integrarse en su clase y aprender euskera con los de su
clase, yo me pregunto a ver si lo estamos haciendo bien porque los sacamos de su
clase, los llevamos a otra aula y los hacemos amigos justo a los que son de fuera
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y los que no saben euskera y los que hablan en castellano. Estoy viendo, después
en la calle también que ellos son los que forman las cuadrillas, se juntan porque
se hacen amigos, utilizan el castellano”. (Publico, primaria)

“Por ejemplo, existe un programa que es el PROA que es un programa de apoyo
escolar que me parece que estd muy bien, ;quién va alli? Todos los nifios y nifias
que tienen dificultades escolares graves ;Quiénes tienen dificultades graves? Pues
muchos nifios de este perfil. ;Qué hacen? Se hacen colegas, se hacen grupo, se
hacen pefia, y hacemos gueto. Entonces, todas aquellas cosas que tienen muy
buena intencidn, pues a la larga... a mi esto me da miedo. Yo creo que con estas
cosas hay que andar con mucho cuidado, porque dices vale, igual en los resultados
académicos les estamos ayudando en cierta medida, pero a la hora de socializar,
estar todos juntos, ;que nos interesa como pais? Porque yo estoy hablando de pars,
qué me interesa como futura sociedad”. (Publico, primaria)

“Se juntan los nifios que no saben, que no controlan el euskera, todos al mediodia
se juntan ahi. Que esta bien, pero se juntan. Entonces estoy viendo en la calle que
se estan formando cuadrillas de ahi. Se hacen amigos, ahi juegan. Vas al parque
y ves a esos. Y justo son personas que tienen problematicas diferentes y diversas,
;no? Entonces no se si estamos haciendo bien las cosas”. (Publico, primaria)

El profesorado entrevistado considera que puede ser Gtil y necesaria una for-

macion relativa a coémo abordar la diversidad cultural en sus aulas. Conside-

ran que los materiales deberian adaptarse a la realidad sociocultural actual y

poder tener acceso a nuevas ideas y pautas de trabajo en

Consideran que los materiales el aula. El profesorado ve que no trabaja aspectos cultu-

deberian adaptarse a la rales dentro de su programacion escolar del modo ni en

realidad sociocultural actual y la proporcién que deberian. La naturalidad para abordar
poder tener acceso esta temética se destaca en una de las conversaciones.

a nuevas ideas y pautas  «y luego pues que la interculturalidad sea, es muy facil decir
de trabajo en el aula. eso es rico, es riqueza, porque lo es, ;no? Diferentes culturas,
diferentes riquezas que pueda haber dentro del aula para poder
hablar de cualquier cosa, es una potencial riqueza. Pero eso hay que saber gestio-
narlo también, y es algo nuevo. Al profesorado hay que darle pautas, ideas, que el

material del aula se adapte”. (Publico, infantil)

“Entonces eso nosotros (profesorado) también de aqui no trabajamos lo que debe-
riamos de trabajar, no conocemos su cultura, no saben si es de Marruecos o si es
de Pakistan, y eso ya es basico, tu tienes que saber de dénde eres y le dices y ya lo
comentas mas, ¢no? Pues eso tenemos que mejorar”. (Publico, primaria)

“Hay que tratar de todo y tratar los temas con naturalidad, que hay padres del
mismo sexo, que hay gente de otros lugares, lo que sea”. (Publico, infantil)

Sin embargo, estan las opiniones que no ven necesaria una formacién que
trabaje sobre la gestion de la diversidad cultural en los centros escolares. Se
apela al compromiso educativo que el profesor o profesora tiene con respecto
al alumnado a su cargo y de cémo la diversidad implica una mayor dedicacién
por su parte. Son conscientes de que entre los miembros de la comunidad
educativa hay grados de implicaciéon y compromiso, y no siempre responden a
lo que se espera de ellos.
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“A mi me parece que es mas un empefio de... igual es una tonteria pero igual tiene
que ver con ser una persona implicada y comprometida con tu trabajo, o sea, hay
gente... yo creo que la educacion tiene mas que ver con el sentido comutn que con
otra cosa. Los valores... si tU a una persona la tratas bien y le cuidas, los padres
te van a valorar que tu le has cuidado y que ti le has tratado bien. Cuando tu eres
una persona receptiva y cuando ha habido un problema, porque los hay, malos
entendidos, malas caras,... pero si tu dices lo siento mucho, pensaba tal, si sabes
admitir las cosas y si sabes... no creo que sea necesaria una formacioén de no sé

el

qué, para mi”. (Publico, primaria)

“Si yo tengo luego que dar clase y veo que me voy a tener que esforzar mas, Si
me lo puedo quitar me lo quito. Se funciona asi. Y desde Educacidn todo lo que
suponga un trabajo extra de no sé qué movida tengo que rellenar para no sé qué, ...
no, no se colabora”. (Publico, primaria)

Se percibe como necesario prestar atencién y apoyo emocional desde el cen-
tro educativo y mediante el profesorado responsable de su educacién a aquel
alumnado inmigrante que ha podido vivir situaciones complicadas en su pro-
ceso migratorio, como es el dejar su pais de origen, el vacio de parte de la
familia que permanece en origen o las relaciones que se interrumpen.

“Es que creo que hay que ayudarles, es muy importante no solo que aprendan los
conceptos, que eso le llevara su tiempo, tendran su capacidad, pero que emocio-
nalmente, yo a eso le doy la mayor importancia, porque a ver, han sufrido una pér-
dida, de paris, de familia y de relacién, cuanto mds mayores, mayor es esa pérdida,
vienen a un sitio que no han elegido ellos, lo han elegido sus padres y ellos no, tu
le preguntas a él si quiere venir pues es un nifio no sabe si, no puede pensar qué
va hacer pero lo vive”. (Publico, infantil)

Garantizar el éxito escolar es otra de las prioridades que se apunta en las en-
trevistas, un compromiso con todo el alumnado, ya sea de origen extranjero o
autdctono.

“Y a mi me parece que lo que debemos garantizar es un minimo de éxito escolar,
entonces yo ahi paso de modelos, yo creo que lo que tengo que buscar es que una
persona, al acabar la primaria, haya conseguido los niveles minimos para acabar
una primaria”. (Publico, primaria)

Por altimo, destacar cdmo una mirada al pasado permite reflexionar y sorpren-
derse al mismo tiempo de la Ilegada de alumnado inmigrante al aula, sorpresa
que se convierte en entusiasmo e ilusién por ver como se comunican en eus-
kera y se integran en la sociedad vasca.

“Yo creo que si lo gestionamos bien a mi me ilusiona, a mi me ilusiona muchisimo
ver a los crios hablando en euskera, yo cuando empecé a trabajar en la vida hubie-
ra pensado que alumnos de color negro iban a hablar euskera estupendamente con
8 afios, bueno, que iba a tener alumnos de color negro, eso lo primero”. (Publico,
primaria)
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Papel del profesoracdo

Nos preguntamos cual es la labor del profesorado en su quehacer educativo y
qué se podria sefalar de su profesion en la gestién de la diversidad cultural.
Ante tales cuestiones, destacamos de sus discursos la idea de implicacién, es
decir, la participacion voluntaria y activa para garantizar la mejor educacién
de sus estudiantes. En el caso que nos ocupa, el alumnado inmigrante exige
para las personas entrevistadas una mayor dedicacién, que la relacionan con
la opcion personal de cada una para llevarlo a cabo. Por tanto, tal implicacién
entrafia un esfuerzo mayor para el profesorado, una capacidad por parte de
este para soportar situaciones complicadas, y una dedicacién extra y no siem-
pre reconocida econémicamente en horas invertidas.

“Si que hay gente muy implicada. Hay profesorado muy implicado”. (Publico,
secundaria)

“Exige un plus. Es un plus personal. Si que es importantisimo, yo si que lo veo”.
(Publico, primaria)

“Entonces es una opcién personal, yo estoy convencida, y es una cuestion de
fuerza y de convencimiento de que las cosas tienes que hacerlas asi. Entonces
depende, hay que gente que... y entre el profesorado tenemos de todo, como en
todos los lados, tenemos gente que no esta bien,... yo creo que si que requiere,
trabajar en unas aulas”. (Publico, primaria)

“...cuando encima tienes unos nifios con unas situaciones familiares complicadas,
si tu no estas bien es que el nifio te jala”. (Pablico, primaria)

“Por eso digo que en este tipo de centros es muy importante que seas un grupo
de personas fuertes en el sentido de decir para adelante, hay que tirar, hay que
esforzarse...” (Publico, primaria)

La dedicacion extra a la que nos referimos anteriormente queda reflejada en
los siguientes testimonios de profesorado. En ellos vemos la predisposicién
a ayudar a aquellos estudiantes que necesiten de apoyo escolar en cualquier
asignatura, en particular en euskera. Una ayuda que prestan a cualquier alum-
no o alumna, sin distinciones de origen.

“Si, porque al final es robar de las horas libres del profesor, del tutor, y cuando
tendrian religion, pues en vez de dos sesiones de religién pues ir a una y en esa
hora te vienes conmigo a reforzar, en los recreos, en mi tiempo para otras cosas
pues dedicarlas a la criatura”. (Publico, primaria)

“;Por qué va este grupo asi? Claro, pasan dos afios y (el/la profesor/a) coge un

grupo dificil esa misma persona, lo pasa... le ves en diciembre que esta... que ha

adelgazado,... pero en junio ves que ya esta, ya esta el grupo otra vez bien, ya lo ha

conseguido”.
(Publico, primaria)
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“Y ademads creo que funciona muy bien porque tienen la oportunidad también en
los recreos, hay profesores voluntarios que les refuerzan pero no solo en euskera,
sino en otro tipo de materia en la que vayan mal. Entonces, eso ayuda mucho. Es
todos los dias, los cinco dias. Entonces hay gente, sobre todo los chavales mas
jJovencitos, de 12-13 afios y se ve que van, van con sus cuadernos, hacen lo que
sea, y en los recreos aprovechan para reforzar un poco en general todo, y euskera
en particular, aparte de que las explicaciones que se le dan en cualquier otra ma-
teria es en euskera”. (Publico, secundaria)

“Ella (profesora de refuerzo) viene para esas dos nifias con necesidades especia-
les, pero visto lo visto, si es una persona normal, sensible y que quiere colaborar
dice jbuah! Qué es esto, ;no? Entonces vamos a trabajar con todos. No me voy a
sentar, que seria mi trabajo estar sentada con esas dos nifias cubriendo sus nece-
sidades, sino que yo trabajo para el grupo, entonces trabajamos para el grupo. Esa
ayuda es un cambio a mejor, pero sigue siendo insuficiente. Por eso para el afio
que viene quiero pedir mas”. (Publico, primaria)

Sin embargo, también perciben que realizan un sobresfuerzo por un alumnado
que necesita de atenciones especiales para, en un periodo corto de tiempo, ver
qgue no contintian en el centro. Una dedicacién que no siempre es adquirida
por todo el cuerpo docente, sino que recae siempre en las mismas personas.

“Que eso es otra cosa, hay situaciones que te obligan a hacer un esfuerzo muy
grande, y muchas veces haces un esfuerzo muy grande para que te dure 4 meses.
Has movido cielo y tierra para que esta chavala tenga lo que tenga que tener por-
que tenia derecho a pedirlo, y una vez que tu has resuelto la situacion desde un
punto de vista razonablemente bien pasan tres meses y se va a no sé dénde. Todo
esto, desde el punto de vista de los profesores es duro, porque muchas veces el es-
fuerzo final recae sobre personas concretas, que claro, es el que tiene que adaptar,
el que tiene que... yo creo que es un tema asumido pero es un tema problematico,
porque esta asumido pero no esta resuelto”. (Concertado, secundaria)

El profesorado identifica mayores dificultades en su labor El profesorado identifica
educativa cuanto mayor sea el alumnado. La adaptacion mayores dificultades en su
del nuevo alumnado al aula, la revision de los materiales, labor educativa cuanto mayor
posibles problemas personales que estén viviendo los es- sea el alumnado.

tudiantes son situaciones que complican la labor educa-

tiva del docente.

“Cuanto mayor sea el nivel, mas. Porque tienes que adaptar mas materiales, con
historias detras... porque claro, segtn su estado emocional, pues... y si no esta
bien emocionalmente pues a la hora de trabajar tampoco estaré bien, pero como
puede ser el hijo de unos padres que se han separado mal, no tanto tiene que ver
porque sea extranjero”. (Publico, infantil)

Las dudas y la preocupacién acechan al profesorado que no sabe qué hacer
con el alumnado matriculado fuera de plazo, sobre todo si hablamos de varias
personas a la vez o en un periodo corto de tiempo. Son profesionales que sa-
ben con cuanto alumnado comienza el curso pero no con cuanto acaba, ni las
especificidades de cada uno. Si a esto afiadimos que las clases se imparten
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en euskera, para el profesorado supone una carga aun mayor de trabajo y de
dedicacion, que no saben muy bien cdmo abordarlo y cémo organizarse.

“Si, de repente te aterrizan 8-9 alumnos y ;qué hacemos con ellos?” (Concertado,
secundaria)

“Si yo supiera van a venir siempre de Colombia y van a venir el 2° semestre, me or-
ganizo. Pero pueden venir de Ucrania, un chino que necesita un traductor que me
mandan 10 horas y luego no sé que voy a hacer con él, o puede venir un marroqui
pues que... yo que sé... y puede venir el 10 de enero o el 14 de noviembre o el 25
de mayo, entonces claro, eso es otra cosa”. (Concertado, secundaria)

“Es que algunos no han estado escolarizados nunca, entonces tienes que pasarles
un test para saber qué saben, algunos te vienen que saben la caligrafia justo,
Justo, entonces te vienen a un 3° de primaria y dices ahora qué hago con este”.
(Concertado, primaria)

“Cuando predicen el tiempo tienen 200 satélites mas y tienen trabajando a 500
personas y los modelos que se utilizan son mejores. Pero aqui el numero de va-
riables es enorme y no hay manera de poderlo resolver. Entonces organizarlo, yo
asumo ya que el profesorado no esta a gusto pero es que yo les digo, ellos lo en-
tienden, pero luego estan ellos en clase y yo también doy clase y veo lo que pasa.
Ni sé cuando, ni sé de dénde, ni sé en qué circunstancias, no sé nada. Solo sé que
van a venir, que voy a hacer lo que pueda”. (Concertado, secundaria)

En particular, el euskera y su gestién dentro del aula provocan preocupacion
y desconcierto, ya que la solucién de un Profesor/a de Refuerzo Lingiistico
suele ser insuficiente ante la multiplicidad de casos que necesitan de este
servicio durante mas tiempo. A esta situacién tenemos que afiadir el aumento
de la demanda de este servicio por las matriculaciones fuera de plazo y que
no siempre se puede ampliar por los plazos establecidos por el Departamento
de Educacién para su solicitud.

“Yo tengo un profesor de refuerzo lingliistico pensando en la situacién que tengo
yo cuando lo solicito, que normalmente puede ser iniciado el curso en los cen-
tros concertados, porque en los publicos es antes. Puede suceder que vengan
mas alumnos en el mes de enero, en febrero,... y ese recurso lo he pedido tarde
pensando en el alumnado que tengo en enero,... entonces organizar €so es impo-
sible”. (Concertado, secundaria)

“Pues imaginate tu tienes tu clase organizada y te llega de repente una cria en
febrero que no tiene ni idea de euskera, y dices joe! Ahora tengo que empezar,
tengo veintitantos y este. Y ahora tengo que empezar de cero. De repente te viene
uno, vaya, un afio me acuerdo que vinieron a 2° como cuatro, y vértigo le entraban
a los profes, profes muy implicados que quieren hacerlo muy bien y de repente y
ahora ;qué hago?, bueno pues todos esos nifios han llegado a 6° con unos resul-
tados estupendos. Tenemos la suerte que nos vienen familias muy implicadas”.
(Publico, primaria)

“De hecho la valoracidn que hacen los profesores respecto a los programas de
refuerzo no es muy buena, porque al final un profesor dices tienes X personas, es
consciente de que no es tiempo suficiente, les atiende, luego va a clase, no tiene el
nivel suficiente, nos supone desde ese punto de vista un problema, porque claro en
este momento hay una alumna que le han denegado ya la abstencion de euskera,



La diversidad en las aulas: voces desde la educacion

no tiene que evaluarse en euskera, estudia pero no se evalua, y le han denegado
ya, ya no puede tener acceso”. (Concertado, secundaria)

No debemos olvidar que quien mas puede sufrir las consecuencias de llegar a
residir a un nuevo pais con un idioma desconocido es el propio alumnado, que
si bien el o la profesora busca el mejor método de aprendizaje atendiéndole
de manera personalizada, lo que quiere el nuevo estudiante es sentirse como
los demas compafieros y compafieras de clase.

“Tu sigues con tu ritmo (de clase) le puedes parar a él, le  LO que quiere el NUEvo
preparas unas fichas, pero claro... y este afio el que me vino  e€studiante es sentirse como

le pasaba, me miraba y yo le ponia algo a parte, cogia el |os demas compafneros y
libro dejaba lo que le habia puesto y queria hacer lo de los com paﬁeras de clase.

demas. El cogia el libro y yo le decia que no podia entender-
lo, pero él queria eso. Lo que quieren es sentirse como los
demas”. (Concertado, primaria)

Sin embargo, si que se valora positivamente el aprendizaje del euskera asi
como el esfuerzo del profesorado en su labor docente, para que puedan con-
tinuar sus estudios de manera satisfactoria. La incorporacién a la educacién
secundaria con un nivel 6ptimo de euskera puede ayudar a su éxito escolar.

“Yo creo que si que es importante que cuando salgan de aqui tengan un buen nivel
de euskera para poder seguir sus estudios, porque si no en secundaria por la propia
organizacioén de los institutos es mucho mas dificil organizar ayudas al estudio.
En secundaria esta todo mucho mas parcializado, la figura del tutor se queda mas
dispersa”. (Publico, primaria)

La figura del tutor o tutora

La figura del tutor o tutora es valorada muy positivamente por las personas
entrevistadas. Siempre anteponiendo el caracter y predisposicién de esta fi-
gura, su papel en la atencién y dedicacion al alumnado se destaca en mayor
medida en infantil y primaria, donde se desarrolla una relacién mas cercana
con las familias y un seguimiento mas continuo del alumnado. Su papel es un
elemento necesario para la integracién del alumnado en el aula. Una vez estan
en secundaria, la labor del tutor o tutora es Gtil para guiar al alumnado en su
itinerario escolar futuro, asi como su seguimiento individualizado, evaluando
necesidades en la formacion.

“Aqui la labor del tutor o la tutora es fundamental. Hay nifios y nifias que vienen...
te das cuenta que con esa profesora van a estar bien. Hay gente receptora, o gente
que se baja al patio que ves al chaval, jo! Esta colgado! Voy a ir. O vamos a hacer
un juego para que... es la labor del tutor, fundamentalmente”. (Piblico, primaria)
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“Es verdad que también la forma de ser de cada persona influye mucho. Pero
si que es cierto que los tutores ahi son decisivos a la hora de la integracién”.
(Publico, primaria)

“Yo creo que el funcionamiento de primaria en este senti-

“Pero si que es cierto que los  do para estas familias es mucho mejor, porque cuanto mas
tutores ahi son decisivos a |la tiempo estés con una persona una relacion afectiva mas cer-
hora de la in tegrac jén”.  cana creas, yo creo. Si tu le das ciencias naturales y eres tu-

tor, a ese alumno le conoces de tres horas semanales mas la

hora de tutoria. Aunque llegues a conocerlo no es lo mismo
que en un aula donde pasas al menos tres horas diarias, no tiene nada que ver. Y
por eso yo creo que de aqui tienen que salir fuertes ellos también, con una base
sélida”. (Publico, primaria)

“Ellos mismos, desde el centro se les orienta, hay un servicio, y de hecho los
tutores vamos diciendo tiene capacidades puede hacer lo que quiera y en otros
casos decimos igual que no estan capacitados para hacer una carrera superior o un
bachiller, pero si que esta capacitado para hacer un médulo mas intermedio. Pero
lo mismo a ellos que a otros, vamos, a todos”. (Concertado, secundaria)

“Porque nosotros tenemos que hacer unos informes cémo cogemos al nifio y c6mo
lo dejamos después en junio, qué evolucién ha tenido,... todo esto lo llevan los
tutores, en cada asignatura qué te comenta cada profesor, todo va con informes,
ver la evolucién que ha tenido y se ve si estamos yendo bien o si realmente vemos
un retroceso en el chaval, porque las necesidades que tiene en 1°igual no son las
que necesita en 2°”. (Concertado, secundaria)

Relaciones con las familias

Se percibe una relacién normalizada del profesorado con las familias inmi-
grantes. Nos comentan que se proporciona el mismo trato sean familias autéc-
tonas o de origen extranjero, y que las relaciones que se establecen son por el
bien de las y los estudiantes en su proceso educativo. Asi mismo la valoracion
que hacen de la relacion es positiva, ya que atienden a sus llamadas y reunio-
nes y no ponen ningln problema para ello.

“La relacion del profesor con las familias extranjeras se sigue un poco con lo mis-
mo, se habla con las familias dos veces al afio por lo menos, y luego siempre que
se ve necesidad. Los jueves es de visita abierta y siempre que se detecta algtn pro-
blema se les suele llamar por teléfono. En este sentido, en esta escuela se trabaja
bien, hay una preocupacion porque los chavales salgan adelante, no hay dejacion
de la responsabilidad”. (Pablico, primaria)

“Muy buena, cada vez que se les cita vienen, se les cita varias veces a lo largo del
curso y luego si se ve algo especial, intentamos contar con la ayuda de los padres”.
(Puablico, primaria)

La relacién normalizada también debe mirarse desde la éptica de qué tipo
de actitud muestre el profesorado con las familias, y viceversa. Se reflexiona
sobre el bagaje cultural e ideolégico que puede verse reflejado en el trato con
estas familias.



La diversidad en las aulas: voces desde la educacion 207

“Una vez ves cdmo se empieza a funcionar, cémo ves a los alumnos, estableces
relaciones personales y estableces relaciones con las familia; la cosa se normaliza
y se ve con mucha mayor tranquilidad. Todo depende el feeling que podamos tener
y de cémo nos Ilevemos con estas familias y los alumnos y la actitud que tengan
hacia la escuela e incluso nuestra actitud hacia ellos. Porque muchas veces tam-
bién, pues bueno, somos producto de una educacién también los profesores y las
profesoras, cada uno tenemos una ideologia muy concreta...” (Piblico, primaria)

A su vez, la actitud de las familias extranjeras hacia el profesorado es bien
recibida por aquellos que valoran el respeto que se les tiene a su profesién y la
educacion exhibida cuando se dirigen a ellos y ellas. Inevitable por tanto que
no sobresalgan en las entrevistas el anhelo por la misma actitud que mostra-
ban en un pasado las familias autéctonas.

“La relacién con los padres (extranjeros) es de otra manera, es completamente
distinta, yo me siento como... yo llevo 36 afios en la docencia y la relacion que
tenia con los padres euskaldunes de aqui del barrio no tiene nada que ver con la
relacion que tengo con esta gente. Soy la reina del mambo. Te traen pastelitos de
no sé qué,... es otro rollo. Es como antiguamente, como cuando empecé a currar,
como el respeto que se le tenia al profesor, lo que dices va a misa. En el modelo D
no, en el modelo D se te ponen a discutir, hay mucho gallito, y dices oye que somos
del mismo equipo, que padre y profesor estamos en el mismo lado, que los dos
queremos lo mismo. Pues estos lo entienden perfectamente”. (Publico, primaria)

“No, la verdad es que, yo siempre lo digo, todas las familias que vienen de fuera,
toda la gente que viene es gente que al profesorado y al centro valoran mucho. A
veces, no lo voy a decir mas que los que somos de aqui, pero muchas veces el cen-
tro, el profesorado se pone en cuestion, a veces, y en cambio este tipo de familias
normalmente tienen mucho respeto o hacen mucho caso a lo que diga el profesor,
y a lo que diga el centro, o sea que en ese aspecto yo creo que valoran mucho. O
sea, no hay ninguna queja... a ver, puede haber quejas puntuales, puede haber
problemas, el dia a dia aqui son muchas horas, entonces Iégicamente siempre hay
roces, malentendidos, pero no hay ningun problema, asi importante con ellos”.
(Publico, secundaria)

Aunque en conjunto las relaciones con las familias de origen extranjero sean
satisfactorias, no estan exentas de dificultades. Los principales obstaculos son
la timidez inicial de estas familias, el desconocimiento del idioma, las diferen-
tes claves culturales y las incompatibilidades de horarios, circunstancias que
ponen a pruebael interés de los padresy madres por laeducacion de sus retofios.

“Yo te estoy diciendo que para los (nacionalidad) eres la segunda madre, yo he tenido
que ser madrina de dos crias, y yo digo pero si es que no soy catdlica, que no tiene
nada que ver porque eres la maestra y tienes que ser la madrina, y ahi que te tragas la
comunion. Todos, y los (nacionalidad) me traen pastelitos hechos en casa casi todas las
semanas, y los (nacionalidad) ya te digo, tengo ya dos que he tenido que ser la madrina
y te pueden mandar fideos,... te mandan muchos regalos de comidas por ejemplo”.
(Publico, infantil)
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Aunqgue en conjunto las  El esfuerzo mutuo de las partes, profesorado y familia, por

relaciones con las familias  entenderse permite, como hemos apuntado, que al final
de origen extranjero sean las relaciones sean percibidas como satisfactorias.

satisfactorias, no estan

o “Al principio vienen un poco como cortados, pero en infantil,
exentas de dificultades. princip P P

donde la relacién es mas estrecha con el tutor y los padres, en
seguida son muy agradecidos, cuando ellos sienten que tu les
acoges bien que haces esfuerzos por entenderles”. (Publico, infantil)

“Muy bien, muy normal, con todos, con los tres que tengo yo muy bien. Y en la
ikastola no suele haber problema. Hay mas problema cuando los que te meten a
ultima hora, pues como este que no tenia ni el padre ni la madre, tenia una tia
que es lejana que esta trabajando, ... entonces no tienes cémo acercarte tampoco”.
(Concertado, primaria)

Sin embargo, la barrera idiomética es una dificultad que sefialan varias perso-
nas entrevistadas a la hora de poder mantener una relacién fluida con las fami-
lias. La solucién para muchos centros es contar con traductores voluntarios, ya
sea entre el profesorado del centro o con personal externo, que ayuden en los
primeros contactos. El apoyo que conlleva tener una persona traduciendo en
estos encuentros también presenta su parte mas negativa, ya que no permite
crear una relacién de confianza ni con confidencias.

“Porque a veces no te entiendes, (...) a veces tiras del profesor de inglés, pero bue-
no tu al final intentas comunicarte como sea, y ahi es cuando se abren un poco,
porque al principio vienen un poco cohibidos”. (Publico, infantil)

“Se nos hace dificil la verdad, porque el idioma tampoco,... estamos detectando
que en las familias el que sabe hablar en castellano es el padre, normalmente.
Las madres hablan menos, porque han salido menos o se relacionan menos. Y
el que viene, habla con los tutores o conmigo, a la escuela la comunicacion es
con la madre, y con la madre suele ser dificil, porque el idioma, si que hemos
hecho reuniones con traductores, igual hay una mujer referente de la comunidad
musulmana pues que hablamos con ella y viene seglin a algunas reuniones con
otra persona que habla drabe, entonces ella nos facilita ;no?, pero también es
un poco,... si tenemos que hablar de ciertas cosas pues al estar otra persona no
les resulta cémodo. Entonces es,... no conocemos c6mo son. Y pensamos que no
me ha entendido, le digo una cosa y no me trae,... es que es dificil la verdad”.
(Publico, primaria)

“Con algunas familias es dificil tener contacto, también por el idioma...” (Educa-
cion no formal)

Las dificultades para mantener contacto con las familias estan relacionadas
con la incompatibilidad de horarios para poder tener reuniones en el centro
escolar y no tanto por un desinterés por la educacién de sus hijos e hijas. El
profesorado considera que se puede llegar a acuerdos puntuales para buscar
la mejor solucién posible, pero que no se establezcan como ténica general

“Si es verdad que a veces tenemos problemas un poco para ponernos en contacto
con familias de alumnos inmigrantes pues porque tienen horarios muy complicados.
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Y ha habido reuniones que hemos hecho pues que no ha venido nadie, pues por
ejemplo hicimos una reunidn con el tema del refuerzo lingtiistico como plantear
las cosas, me acuerdo que se hizo una reunién y podrian haber 25 en esa situacion
y vino uno. Si ya sabemos que no es que no les preocupa, alguno habra que no le
preocupe, pero el tema es que entran a trabajar a no sé qué hora y salen... pues no
pueden. Intentas acomodar pero claro no puedes hacer las reuniones a las 20.30 o
a las 21h. Pues puntualmente puedes juntarte asi una vez, pero sistematicamente
no”. (Concertado, secundaria)

Formacion al profesorado

Un aspecto del que se habla y se comenta en las entrevistas, y que ya se
ha analizado desde otra Optica anteriormente, es sobre si tienen o no, o si
consideran necesarias sesiones formativas centradas en la interculturalidad,
la diversidad en el aula, el estudio de pautas culturales, etc. Encontramos
diversidad de posturas: hay quienes afirman no recibir formacién, quienes
consideran suficiente con lo ofertado hasta el momento y quienes opinan que
si seria necesario aumentar o percibir una formacién en este campo de las
migraciones, aunque no saben cémo.

“Pues especifica, no”. (Concertado, secundaria)

“Yo creo que formacion si que es necesario, al profesorado, pero por otro lado es
/CO0mo se organizan estas formaciones?”. (Publico, primaria)

“Y luego emocionalmente cémo ayudar... creo que en ese aspecto ya hemos he-
cho un poco de sensibilizacién del profesorado, ;no? (...), que pueda estar dentro
del programa de tutorias en el que haya un apartado que se trabaje todo esto”.
(Publico, infantil)

“;Formacién? Si, pero ;cémo? No lo sé”. (Publico, primaria)

En varios centros es la figura del Profesor/a de Refuerzo Lingiistico quien se
dirige a los Berritzegunes a recibir formacion especifica en interculturalidad,
para posteriormente compartir los contenidos y los materiales con el resto del
profesorado de su centro escolar. Valoran positivamente el apoyo brindado
por este servicio del Departamento de Educacién, que les asiste cuando se
encuentran con necesidades en este campo.

“Formacidn si ofrecieron en su momento por parte de los PRL”. (Concertado,
secundaria)

“La PRL va a un mintegi al Berritzegune y ahi nuestras dudas se nos aclaran.
Luego se comparte mucho el material, unos a otros nos lo pasamos. En este centro
nos arreglamos asi bien”. (Publico, primaria)

“Luego los Berritzegunes si que es verdad que nos han apoyado mucho en toda
esta realidad, a hacer frente a la realidad, han aportado materiales, experiencia,
ayuda préctica...”. (Concertado, secundaria)
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“Ahi los HIPIs mensualmente tienen reuniones con el Berritzegune donde se dan
muchas pautas de actuacién, materiales, informacion,... ahi si que esta el ase-
soramiento del Berritzegune, y en ese aspecto es muy importante. Luego hay una
pagina web del Berritzegune pues donde los HIPIs pueden encontrar recursos,
materiales para poder trabajar con ellos. El profesor de refuerzo lingiiistico nor-
malmente suele estar también en contacto con los tutores y hablar con los tutores,
pues que son tutores del aula donde estan los alumnos, entonces si que es una
figura importante para hacer un seguimiento”. (Piblico, secundaria)

Aunque también estan los centros que cuentan con formaciones en diversos
temas que no siempre estan relacionados directamente con el campo de la
interculturalidad. A su vez, tales formaciones llegan al alumnado en forma de
actividades y acciones creadas por el profesorado. De esta manera, los conte-
nidos son utilizados en beneficio del alumnado.

“En general no, igual hay alguien que ha hecho algo pero por su cuenta”. (Publico,
primaria)

“Este afio hemos estado haciendo una formacién en valores, era algo que venia
ofrecido por el Gobierno Vasco, relacionado con respeto, empatia, tolerancia, y
varias cosas, y entre ellas pues también se trata el tema de la diversidad”. (Con-
certado, infantil)

“El profesorado esta en continua formacidn, gestionado por el centro. Pero de todo
tipo, ya sea de extranjeros, ya sea de la dislexia, todo se va orientando”. (Concer-
tado, secundaria)

“No tenemos nada de formacion en concreto sobre temas de interculturalidad. Si
que hacen un proyecto de cooperacion. Y luego desde la pastoral si que se hacen
muchas cosas enfocado a eso, pero...”. (Concertado, primaria)

“Entonces luego pensamos que quiza era mejor recibir nosotras la formacién y de
alguna manera adaptarla a nuestras actividades, y eso hemos estado haciendo. Y
uno de los puntos a hablar pues eso, de las diferentes culturas, de cémo se puede
llevar a cabo”. (Concertado, infantil)

Expectativas y futuro del alumnado
desde el punto de vista del profesorado

Cualquiera que nos marquemos unos objetivos a cumplir lo hacemos porque
queremos llegar a ellos de forma exitosa, o por lo menos, con un nivel de éxito
razonable. Las expectativas que deposita el profesorado en sus estudiantes
influyen, en mayor o menor medida, en su rendimiento.

“Yo hablaba con la directora el otro dia cuando admite a alumnos de niveles altos.
No, es que no podemos ver solo eso, tenemos que ver este nifio o esta nifia qué
vamos a conseguir con él, qué vamos a hacer con él, vamos a conseguir que en 6°
vaya con sus amigos a estudiar, porque si no creo que le estamos haciendo un flaco
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favor, tenemos que buscarle un centro donde le garanticemos cierto éxito escolar
y no un fracaso total”. (Publico, primaria)

Les pedimos a las personas entrevistadas que visualizaran a su alumnado
actual en un futuro no muy lejano. Por una parte la mayoria coincide en que
se quedaran viviendo en Euskadi, y que su residencia la fijaran en este terri-
torio. En cuanto a su futuro educativo y/o laboral, el profesorado de infantil
y primaria se detiene a interpretar su porvenir en los estudios, consideran-
do que continuaran con los mismos, aunque si que coinciden en atribuirles
una trayectoria educativa enfocada a la Formacién Profesional. Por otra parte,
perciben que las familias de origen extranjero tienen otro modo de valorar el
sistema educativo mas temprano y no le dan la misma importancia que las
familias autéctonas.

“Yo los veo estudiando. Normalmente aqui de todos los que acaban la ESO, el
90% va al instituto y luego hay otros que si que se les ve que han ido justo, consi-
gue el graduado y luego le dices pues mejor si vas a un mdodulo. Normalmente se
intenta que tengan siempre una trayectoria, se le intenta orientar hacia, pues al
que ves que le ha costado pues no vas a hacer bachiller, miramos un médulo, qué
te gusta...”. (Concertado, primaria)

“Yo diria que viviendo aqui, en general, si. Y el tema de estudios, hombre pues ya
de los Ultimos cinco afios yo creo que si, porque ves a las familias se les ve muy
interesadas, a ver, en (centro educativo) tienen ya un nivel de exigencia, si no me
imagino que no tendrian tanta cosa por mandarles alli, y porque el venir aqui no
te obliga a ir alli. Pero la mayoria ha ido a (centro educativo), mejor o peor, pero
van continuando. Yo creo que sus padres quieren que estudien, lo que pasa es que
mientras son pequefios ellos no entendian el concepto nuestro como... habia que
decirles mucho que esto no es una guarderia, alli debe ser distinto. Entonces ellos
les costaban entender que aqui pues no solo se viene a jugar y a hacer plastilina.
Luego a la larga si que ves que tienen esa idea un poco de superarse, de que lle-
guen mas lejos de lo que ellos han llegado, que tengan un futuro mejor, que igual
los estudios no te aseguran el tener,... pero ellos si que tienen esa idea un poco
de,... yo creo que si. Acceder a una universidad ademas te va a dar una clave de
éxito”. (Concertado, infantil)

“A muchos los veo de vuelta a sus sitios. A algunos, como a ... (un alumno), pues le
veo muy mal, le veo hecho un quinqui, rebotado con el mundo y con la vida. A otros
les veo bien. A ... (una alumna), yo a esa cria, si esa cria es un amor, si esa nifia se
encauza, le van bien las cosas, lo que se va encontrando por el camino, va a ser un
amor que se va a integrar en todo lo de aqui, porque tiene un caracter estupendo y ...
(otra alumna), también, que es hija de una cubana y tiene un buen caracter. Yo veo a
un porcentaje de la clase que puede estar muy bien integrado, pero, no Sé... pero hay
otro gran grupo que no”.

(Publico, primaria)
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El profesorado de secundaria por su parte coincide con la visién del profeso-
rado de infantil y primaria al afirmar que tenderan hacia la eleccién de una
Formacién Profesional para continuar sus estudios, y no tanto hacia una for-
macion universitaria. Sus argumentos se basan en el menor nivel educativo
que traen de sus lugares de origen, ademas de una baja motivacion hacia los
estudios. No obstante, si que se hace diferencias seglin la zona geografica de
la que proceden, y por tanto, sus trayectorias educativas consideran que seran
diferentes. En lo que respecta a su futuro laboral no perciben que vaya a ser
muy diferente entre el alumnado inmigrante y autéctono, con dificultades en
la busqueda y en las condiciones laborales para ambos.

“Yo creo que van a tener bastantes salidas, si les veo muy capaces. Y estamos
trabajando mucho el tema de motivarles y el tema de que hay que seguir, que esto
es importante. (...) Ellos si ven voy a tener un coche de no sé qué y voy a tener una
casa, y yo le pregunto y con qué lo pagas. ;Sabéis el esfuerzo que hacen vuestros
aitas para daros la paga? Ellos lo ven muy féacil todo”. (Concertado, secundaria)

“Hay una poblacién importante que va a formacién profesional, por lo que hemos
dicho también, ;eh? Por el nivel cultural que traen, los de Latinoamérica traen un
nivel cultural bajo. Légicamente sus expectativas van a un grado medio muchas
veces y para ellos es un logro importante, y a un grado superior. A bachiller tam-
bién van, pero en porcentaje mas a formacion profesional. Ahora, a ver, hay alum-
nado de paises del Este donde hay un nivel cultural mayor, traen un nivel cultural
mas alto, tenemos muchos alumnos que han cursado bachiller. ;Dénde les veo?
Bueno, donde estan. Nosotros muchas veces les hacemos un seguimiento, incluso
muchas veces nos vienen a visitar cuando han terminado el bachiller, cuando han
terminado sus estudios”. (Publico, secundaria)

“Yo les veo en trabajos de formacién profesional. Yo a la mayoria no les veo es-
tudiando en la universidad, a los que yo conozco ;eh?, les veo haciendo o ciclos
medios. Volviendo a sus paises de origen, la mayoria no”. (Educacién no formal)

“Yo es que les veo a todos muy mal, las perspectivas de futuro creo que van a ser
bastante negativas en general, no parece que vayan a tener un trabajo de calidad,
ninguno. Pero si te refieres que si les veo a unos mas de jefes y a otros mas de
indios, no. Les veo a todos igual. Que tengan unos menos oportunidades que otros,
no creo. No creo que vayan a tener peor perspectiva laboral por ser inmigrantes o
hijos de inmigrantes, creo que tendré que ver con la preparaciéon que tenga cada
uno y punto. Yo creo que sera malo a nivel de salarios y de condiciones laborales”.
(Publico, secundaria)
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En resumen

El profesorado expresa su disconformidad cuando se pretende generalizar al
hablar del alumnado, y en concreto del inmigrante. Aunque inevitablemente
clasifican ciertos comportamientos y actitudes identificadas en el aula con
sus origenes culturales. Tal hecho no encierra mayor gravedad si no se da
un paso mas hacia las actitudes prejuiciadas. El centro escolar es reflejo de
la realidad social del entorno, y por tanto su profesorado, como parte de la
sociedad, es transmisor de estereotipos adaptados al contexto escolar. De tal
forma que provoca recelo y desconfianza entre las y los docentes, pudiendo
desarrollar una actitud preferencial por el alumnado autéctono sobre el inmi-
grante. Aunque, como bien se recoge en el estudio, el nivel socioeconémico es
el que encamina el grado de tolerancia y simpatia hacia la inmigracién, tanto
en el contexto social mas amplio como en el mas restringido de los centros
escolares.

Las dudas asaltan al profesorado sobre su labor como educadores. La llegada
de alumnado inmigrante a sus aulas les ha hecho replantear sus métodos de
ensefianza, les ha hecho cuestionar sus decisiones sobre si la mejor manera
de reforzar el euskera y de conseguir su integracién sociolingiiistica es se-
parandoles de su aula de referencia, o por el contrario estan promoviendo la
segregacion entre autéctonos e inmigrantes.

La formacién para el profesorado en aspectos relacionados con la diversidad
cultural es vista por unos como necesaria, mientras que por otro lado se alzan
las voces que lo valoran como opcional, apelando al compromiso educativo de
cada profesional y a una mayor dedicacion en su proceso educativo. Por otra
parte, y relacionado con el aprendizaje y la adquisicién de capacidades, se
considera necesario el apoyo emocional hacia aquellos nifios y nifias y jévenes
que han vivido una experiencia migratoria, ya que han podido experimentar
situaciones traumaticas y es desde los centros educativos desde donde se les
debe dar respuesta.

El profesorado es consciente que la llegada de alumnado inmigrante a sus au-
las conlleva su implicacion voluntaria y activa para garantizar una educacion
de calidad. Se valora, por tanto, la capacidad del profesorado para resistir
situaciones complicadas que le obliga a dedicar un tiempo extra en su trabajo,
no siempre reconocido econémicamente. Papel que recae, en la mayoria de
los casos, en las mismas personas. El alumnado inmigrante puede presentar
carencias en algunas materias y es este profesorado quien suele proporcionar
apoyo fuera del ritmo habitual del aula. No obstante, los esfuerzos no siempre
acarrean los resultados esperados. Se identifican mayores dificultades en Ia
labor educativa cuanto mayor sea la edad del alumnado, por situaciones tales
como la adaptacién del nuevo alumnado al aula, la necesidad de revisar los
materiales o problemas personales del alumnado. Las matriculaciones fuera
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de plazo preocupan especialmente al profesorado, en concreto entre quie-
nes reciben un volumen destacado durante el curso escolar e imparten las
materias en euskera, ya que les supone una carga mayor de trabajo y una
dedicacion complementaria en la readaptacién de los programas y el ritmo de
la clase. EI Profesor de Refuerzo Linglistico es una figura necesaria pero insu-
ficiente para dar cobertura a la demanda real de este servicio. El profesorado
percibe que tiene la responsabilidad de garantizar un nivel minimo de euskera
como parte de su camino hacia el éxito escolar.

El tutor o tutora y su papel como persona de referencia en el aula estd muy
bien valorado por la atencién y dedicacion hacia sus estudiantes. La formacion
en aspectos relacionados con la interculturalidad es una opcién demandada
por algunos y considerada innecesaria por otros. El Profesor de Refuerzo Lin-
glistico suele suplir las necesidades del profesorado con la formacién que
recibe desde los dispositivos del Departamento de Educacion.

En general, el profesorado mantiene con las familias, sean autéctonas o in-
migrantes, una relaciéon basada en la cordialidad. La actitud de respeto hacia
el profesorado que dispensan las familias inmigrantes les recuerda la que
antiguamente experimentaban con las autéctonas. Aunque no todo resulta tan
facil: la barrera idiomatica se presenta como una dificultad para poder comu-
nicarse con las familias, y la solucién de contar con una persona traductora
en sus encuentros puede dificultar una relacién de confianza entre las partes.
Ahora bien, una vez superado este obstaculo, junto con la timidez y la acomo-
dacién a claves culturales diferentes a las conocidas en origen, la relacién es
satisfactoria. Cuando los encuentros no se hacen efectivos no es tanto por un
desinterés por la educacion de sus hijos e hijas, sino por hechos tales como la
dificultad para compatibilizar horarios.

En lo referente a las expectativas que el profesorado deposita en su alumnado
inmigrante actual, les sitdan residiendo en Euskadi, siempre con la cautela
de desconocer qué proyecto familiar futuro les puede llevar a otro territorio.
Por una parte, el profesorado de infantil y primaria cree que continuaran con
sus estudios, aunque les vaticinan una trayectoria educativa enfocada a la
Formacién Profesional. Por otra parte, el profesorado de secundaria coincide
en la Formacién Profesional como el camino que tomaran para completar sus
estudios y no tanto los universitarios. Perciben que el alumnado inmigrante,
en general, posee un menor nivel educativo y una baja motivacion para los es-
tudios, aunque puedan darse situaciones distintas en funcién de las diferen-
tes areas geograficas de origen y del tiempo que lleven residiendo en Euskadi.
En cuanto su futuro laboral, se cree que las dificultades en la blusqueda y en
las condiciones laborales seran las mismas tanto para autéctonos como para
inmigrantes, opinién que se basa en los efectos de la crisis econémica que
estéd atacando directamente al empleo y los derechos adscritos a este.



Alumnado

La figura del alumno es uno de los vértices de lo que varios autores llaman el
“triangulo didactico”, junto con el docente y el saber. Estos tres interactian
en el centro del sistema educativo y dan lugar a la intervencion didactica. La
o el estudiante tiene como objetivos comprender, aprender y asimilar aquello
que se imparte dentro y fuera del aula y desarrollarse progresivamente hasta
llegar a tener la méxima autonomia posible en el proceso de aprendizaje’.

Atendiendo a la diversidad cultural en las aulas, el profesorado entrevistado
analiza las particularidades que identifica en su alumnado, como los senti-
mientos que provoca su presencia en los centros escolares, su adaptacion al
mismo, el proceso de adquisicién de las competencias linglisticas en euskera
y su desarrollo en el aula, las relaciones que mantiene el alumnado con su gru-
po de pares, la convivencia en el centro escolar y en su tiempo de ocio, la cons-
truccién de su identidad y las expectativas que tiene sobre su propio futuro.

“Pero en ese colectivo se juntan muchas cosas. Se junta el tema idiomatico, el
tema de la reagrupacion familiar algunas veces, el tema de familias monoparenta-
les, el tema de horarios, y luego el tema cultural también, (...) y yo entiendo que
si hay un colectivo importante pues para ellos las raices estan donde estan y si al
final yo Illego aqui y tengo 15 personas de referencia que son de mi mismo pais
pues te juntas, ;qué hacen no se qué? Pues me junto con ellas. No ha sido un
problema muy... a nivel de convivencia no ha habido problemas en ese sentido”.
(Concertado, secundaria)

Hay quien considera que la adaptacion a la escuela en primaria es normaliza-
da, aun contando con las dificultades del alumnado recién llegado ante unos
conocimientos mas limitados de las materias y un entorno lingiistico desco-
nocido que obliga en algunos casos a comenzar desde cero.

’Sanchez, M. J. y A. Fernandez-Sanchez (2010) “El profesor y el alumno. Figuras clave en el proceso
de ensefianza-aprendizaje del sistema actual y en el EEES”, en Odisea, n°l1, pp. 259-268.
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“Se suelen adaptar bastante bien, por lo menos en clase, los que si que les cuesta
es claro, entre que no saben el idioma, suelen venir también con retraso en mate-
rias, entonces tienes que empezar de cero mds o menos”. (Concertado, primaria)

El miedo a lo desconocido por parte de quienes conforman la comunidad edu-
cativa es una reflexién recogida en las entrevistas, que si bien en un apartado
anterior se relacionaba con la diversidad religiosa, en este caso la reflexién
camina sobre las ideas prejuiciadas que existen sobre las personas inmigran-
tes. Una vez comienza la interaccion entre las personas, en este caso entre el
alumnado y entre este y el profesorado, los miedos desaparecen.

“Qué ocurre, que, a ver, aqui hay un miedo, y es un miedo innato, que es el mie-
do a lo desconocido. Cuando ti conoces lo que es el trabajo con estos chavales
pierdes todos los estereotipos que tienes, tanto el profesorado como las familias
de aqui. Los centros que no tienen inmigracion tienen miedo a lo desconocido”
(Publico, secundaria)

“Por poner un ejemplo, si veo 12 personas, magrebies, puedo tener temor, pero si
me acerco a ellos y veo que hablan conmigo y estan, voy perdiendo esos miedos. Y
si que ha habido miedos y si que existen, no vamos a decir que no, porque lo que
esta en la sociedad se traslada a la escuela”. (Publico, secundaria)

Idioma: el euskera

Encontramos en el profesorado entrevistado diversos puntos de vista en lo
referente a la mayor o menor facilidad en la comprensién y aprendizaje del
euskera. Una vertiente considera que el alumnado extranjero tiene facilidad
para aprenderlo mientras que hay quienes perciben todo lo contrario, es decir,
como el euskera se convierte en una dificultad incluso para que puedan ter-
minar sus estudios.

“Lo normal es que tengan facilidad. Aunque quizas les cuesta mas a los latinoa-
mericanos que a estos otros que tienen otro idioma, que sus familias hablan en
otro idioma. En cambio los latinoamericanos, que no tienen la dificultad y tie-

nen el apoyo del castellano pues como que les cuesta un poco

Hay diversos puntos de vista mas”. (Concertado, infantil)

en lo referente a la mayor o “Ha habido alumnos que les hemos visto con el euskera ful,

menor facilidad mal,... entonces les hemos aconsejado que no estudien en eus-
kera, hemos buscado centros donde no haya una situacion de
gueto, porque también en secundaria es tela. O incluso a la
privada, que esto va contra mis principios pero bueno...”. (Pu-
blico, primaria)

en la comprension y
aprendizaje del euskera.

Como hemos analizado anteriormente, son varios los factores que influyen
en una mejor adaptacién a un nuevo centro y a las lenguas que en este se
enseflan, como por ejemplo la edad en la que comienzan a familiarizarse con
un nuevo idioma, su escolarizacion anterior, o incluso el origen geografico de
donde procedan. El caso concreto de la poblacién china es llamativo, porque
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es la nacionalidad que varios profesionales de la ensefianza ponen de ejemplo,
tanto para alabar su alta capacidad y rapidez en el aprendizaje del euskera
como para sefalar las dificultades que tienen para conseguir comprender el
euskera y el castellano.

“Por ejemplo, si una nifia o un nifio llega a 2° primaria tiene una anterior escola-
rizacion buena, que esto es fundamental, y resulta que ves a estas criaturas que
tienen una facilidad para las lenguas porque tienen muchas estrategias a la hora
de comunicarse, ves que en un afio se pueden quedar en el aula. Pero si tenemos
a criaturas,... hemos recibido a nifios de 8 afios que no sabian leer ni escribir...
entonces, sin costumbres escolares, o que no hayan ido a la escuela, no puedes
hacer el mismo programa para ellos. O que hablan,...hemos tenido algun alum-
no chino, el aprendizaje de las dos lenguas pues no es lo mismo. Esta cria para
cuando empezoé a decir cuatro palabras en euskera, pasaron...6 meses. Esta nifia
cambié de centro, incluso yo aconsejé que pasara a un modelo B, porque veia que
no podia”. (Publico, primaria)

“Y tenemos ahora alguna otra alumna de China pues que le cuesta mucho, mucho,
en castellano, en euskera ya es aparte”. (Concertado, secundaria)

“Los chinos son la bomba con el idioma, yo he tenido chinos en el modelo A que
hablaban en euskera, hablan en euskera porque lo habian cogido y tal”. (Publico,
primaria)

“El latinoamericano que tienen problemas con el idioma, pero te entienden, a
alumnos que vienen que son marroquies y hablan francés y poco mas. Este afio
también tenemos a un chino. Y yo me puedo esforzar a hablar mas despacio, en
castellano, pero de chino yo no tengo ni idea. ;Cémo te adaptas a él? Pues bueno,
tienen la suerte de que ellos se adaptan muy rapido, pero bueno tienes que adap-
tar los examenes, te tienes que poner en su situacion”. (Concertado, secundaria)

El esfuerzo que realiza el alumnado inmigrante recién llegado en el aprendiza-

je de una nueva lengua es patente y asi se percibe en el entorno del profesora-

do, ya hablemos de educacion primaria como de secundaria. Sin embargo, las

dificultades permanecen en algunos estudiantes durante

més afios, incluso cuando han perdido la posibilidad de EN €l caso de la educacion
contar con unas horas dedicadas al refuerzo lingiiistico.  Infantil no se percibe ninguna
Cuanta mayor sea la etapa educativa a la que se enfren-  dificultad a este respecto, y
tan, las dificultades son mayores para continuar con las  POr |0 tanto el trabajo en el
materias impartidas. Las adaptaciones que veiamos ante-  a@ula con su alumnado no tiene
riormente cuando analizdbamos los modos de gestionar ~ POr qgé tener adaptaciones

el aula, son vistas como necesarias ante el volumen de  €Speciales.

alumnado con problemas en la compresiéon del euskera,

de ahi la utilizacion de materiales en castellano por ejemplo. En el caso de Ia

educacion infantil no se percibe ninguna dificultad a este respecto, y por lo

tanto el trabajo en el aula con su alumnado no tiene por qué tener adaptacio-

nes especiales.

“En algunos casos muy concretos que acaban de llegar, aunque también estan
los que llevan 5-6 afios a los que les cuesta siempre, los que vienen de fuera es
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un idioma completamente extrafio, hay algunos que han venido ahora entonces
tienen un profesor de refuerzo lingtiistico, entonces salen en las horas de euskera
pero evidentemente ese profesor va a dejar de estar, porque lo que se entiende
es que esos crios que han venido a un modelo B tienen que adaptarse a la clase,
entonces no puedes tener siempre profesores de refuerzo lingtiistico porque si no
ya hay otros colegios en los que los puedes llevar. A medida que van avanzando hay
mas asignaturas en euskera, entonces claro, ellos estan perdidos, hay muchos que
igual estan cursando la asignatura en euskera y tienen el libro en castellano, pero
el examen es en euskera. Hay bastantes centros que funcionan asi porque al final
te tienes que adaptar, y cuando te hablan de diversidad tu dices claro si es que no
puedo hablarles todo en euskera porque no me entienden ni en castellano, porque
muchos giros que das en castellano tampoco los entienden. Les cuesta entender
en castellano, pues imaginate en euskera”. (Concertado, secundaria)

“Antes la inmersién lingliistica era natural, les costaba, pero... Ademas antes eran
uno o dos, pero poco a poco ha ido creciendo el nimero”. (Publico, primaria)

“Cuando entienden el castellano ya dicen qué facil, pero al pasarlo a euskera, es
que se aprenden algo de memoria pero no saben de qué estan hablando. Hablas
con los padres y ya es..., es que el euskera es el euskera, y la mayoria esta yendo
a euskaltegis... necesitan ayuda fuera de la escuela”. (Concertado, secundaria)

“Les suele costar. Los que son nacidos aqui si que estan muy integrados, pero los
que vienen asf de repente les cuesta. Si les ves en el jolastoki pues estan jugando
con los demas nifios y se integran en ese aspecto, pero luego les cuesta mucho
aprender el idioma”. (Concertado, primaria)

“Dos alumnos que vinieron aqui, nacieron en (municipio vasco), la familia china
¥y no hablaban bien castellano, no habian salido nunca de ahi, pero no hablaban
castellano porque en casa nunca hablaban castellano y aunque habian estado yen-
do a centros donde hablaban castellano el entorno era tan cerrado, que al final no
conseguian tener un dominio del castellano suficiente”. (Concertado, secundaria)

“Normalmente no suele haber problemas. El primer afio lo enfocamos al tema de
la comprensidn, el hacer oido, y luego ya con 4 afios empiezas ya a exigir mas
también, empiezan ya a expresarse, no solo con las preguntas que les haces tu
directamente, sino que entre ellos incluso ya te empiezan a contar sus vivencias
y tal y ya se van soltando y lo normal, teniendo en cuenta que estamos en Bilbao,
que quieras que no...". (Concertado, infantil)

Una de las consecuencias que puede acarrear la dificultad de comprensién
del euskera en algunos estudiantes son problemas en su comportamiento. No
conectan con la realidad del aula lo que puede llevarles a sentirse marginados
del resto de estudiantes que si que siguen el ritmo de la clase. Las reacciones
pueden ser diversas, como el desinterés por los estudios o la necesidad de
[lamar la atencién, entre otros.

“Hay personas que es que yo estoy explicando y estd completamente en off y eso si
no da problemas de comportamiento, porque es normal, si yo estoy al final 5 horas
al dia oyendo algo que no entiendo, nadie me esta atendiendo, tengo un libro en
castellano y me estan pidiendo que trabaje auténomamente durante 5 horas sin
que nadie me explique nada, pues vale hay gente que puede aguantar asi, pero
es muy habitual que al cabo de 3 semanas pues empiece a llamar la atencién, y
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empieza a hacer cosas que nos molestan y es que este chaval cuéles son los ante-
cedentes”. (Concertado, secundaria)

También hay referencias a temores, aunque no hayan llegado a materializarse,
relacionados con retrocesos en el proceso de aprendizaje del euskera entre el
alumnado inmigrante o una paralizacién en su evolucién, cuando se produce
la llegada de nuevos estudiantes de la misma nacionalidad al aula, ya que
comienzan a comunicarse todos ellos en su idioma de origen.

“Lo que si que nos ha pasado es nifios, por ejemplo los dos rumanos que tengo en
mi clase, vino un chico nuevo y si que le hablaban en rumano y dices jjoe! jA ver
si ahora el trabajo que he hecho con estos, a ver si ahora se va para atras! Pero
no”. (Concertado, primaria)

Por otra parte, se percibe rechazo entre cierto alumnado inmigrante que ve
al euskera como un idioma que le resulta complicado, aburrido y con poca
utilidad. Las familias también pueden apoyar esta Ultima afirmacién, con-
siderando que su migracion y residencia en Euskadi es transitoria, si bien
el profesorado asume que debe dedicar mayores esfuerzos en explicarles la
importancia del aprendizaje de la lengua.

“Pues algunos si (rechazo al euskera), pero no porque el euskera sea el idioma de
aqui ni nada de eso, sino porque les resulta complicado y es un aburrimiento, y
acabamos de estar haciendo lengua una lectura super guay, que hemos disfrutado
trabajandola y aqui no disfruto igual. Y no lo disfrutan porque no tienen nivel para
hacer... entonces... y eso que hacemos teatros,... del libro pasando bastante, todo
lo que se puede”. (Publico, primaria)

“Rechazo no, no sienten rechazo. Lo que pasa es que Iégicamente si que a veces
ellos también te dicen: y esto para qué. Incluso los padres vienen pidiendo no es
que preferimos que el aprendizaje sea en castellano, pero.... Bueno, poco a poco,
hay que darle tiempo, poco a poco lo van asumiendo, que es una cosa que si van
a vivir aqui, van a estar aqui tienen que ir aprendiéndola”. (Publico, secundaria)

“Dicen jpara qué voy a estudiar euskera, para lo que me va a servir! Porque mu-
chos no creen que se van a quedar. O te dicen yo sé que voy a estar aqui 3 0 4
afios y me voy a marchar a mi pais, y tu le animas a estudiar, a aprender euskera
pero te dicen: para lo que me va a servir... Ellos creen que se van”. (Concertado,
secundaria)

“Ahora mismo a algunos de mi clase, si les decimos el afio que viene que hay un grupo
de A, estarian en A porque algunos tienen fecha de vuelta. (Un alumno) ya sabe que

en el 2016 se marcha, en noviembre, cuando su padre acabe un proceso de no sé qué.
Algunos ya tienen fecha de vuelta, entonces para qué, si me va fatal en todo, me voy yo
a meter en euskera... Si tengo la opcion,... si no tengo, ni me lo planteo, ya me abriré
la cabeza, les digo”.

(Publico, primaria)
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De nuevo la edad de escolarizacién del alumnado influye en el interés que
manifiestan las familias, como vemos en infantil.

“Pero si, tienen mucho interés, tienen una percepcion de aprender las lenguas que
por la necesidad han tenido que aprender y lo ven como muy fécil. Pues los crios
van y aqui es el euskera, y si, si me interesa” (Publico, infantil)

Que el alumnado inmigrante se relacione en euskera fuera de la escuela es
un hecho que todavia no ocurre de manera generalizada, si bien el entorno
sociolinglistico en el que residan puede facilitar el contacto en este idioma.

“Los chavales entonces no se relacionan en euskera”. (Publico, secundaria)

“Aqui tenemos suerte porque pues van al parque, yo les suelo decir muchas veces
cuando llegan, apuntale a las colonias, que ya has hecho un montén, si va a estar
todo el rato escuchando euskera, hablando euskera, entonces yo creo que ahi no
va a haber tanto problema”. (Concertado, primaria)

Relaciones

Las relaciones que se establecen entre el alumnado dentro el aula son defini-
das por el profesorado entrevistado como normalizadas y no destacan ningln
problema a priori. Si hablamos del alumnado inmigrante recién llegado la
acogida también suele producirse sin altercados ni conflictos. Una clave que
se sefiala es implicar a toda la clase en la llegada y acomodacion a la nueva o
nuevo compariero, preparandolos para ello. Los resultados en el aula han sido
siempre positivos. El tiempo de adaptacién entre ellos es escaso y se apunta a
la actitud del alumnado recién llegado como indicador de éxito en la relacién
entre pares.

“Las relaciones son buenas, no existe ningtn problema”. (Publico, secundaria)

“Porque hace unos afios llego otra nifia asi a mitad de curso, que no sabia leer ni
escribir, entonces los demas nifios y nifias se morian de envidia: nosotros llevamos
esto de deberes y esta lleva una fichita de las que haciamos en
1° iqué suerte! Fue dificil, por eso el afio pasado les implica-
mos a los compafieros y el resultado fue estupendo”. (Publico,

establecen entre el alumnado  p/imaria)

dentro el aula son definidas
por el profesorado entrevistado

“Si, no,... hay diferencias. Hay mucha gente que en seguida...
hay una chavala que viene de Ucrania y en seguida el grupo la

como normal '?adas acogié y muy bien. Otros pues les cuesta mas. Yo creo que ahi
Yy no destacan NniNgun  tiene mas que ver, mas que con la actitud que tenga el grupo,
problema a pr/'or/_ mas con la actitud que tenga la persona que llega”. (Concertado,

secundaria)

“Se relacionan sin ningun problema. Es ma&s, cuando llegan,
ya te digo ademas que la mayoria ha sido que han llegado empezado ya el curso,
quitando los de ahora que ya son hermanos de otros. Y desde el primer momento
notabas, porque tu les preparas de alguna manera, y desde el primer momento era
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siempre a cogerles, a ayudarles, ellos se daban enseguida cuenta del idioma y me

decian: jes que no entiende! Y muy gracioso porque igual que hacemos los adultos

de medio gritarles pues ellos también, hablandoles despa-

cio creen que les van a entender, igual, igual. Y a cogerles,

y la verdad es que por regla general ha sido muy, todos los El alumnado inmigrante no
que han venido, muy sociables también, y no ha habido asi  quiere un trato diferente

problemas...” (Concertado, infantil) al que se le dispensa a la
mayoria.

Por su parte, el profesorado percibe que el alumnado in-

migrante no quiere un trato diferente al que se le dispensa a la mayoria, en
situaciones tales como salir del aula para las clases de refuerzo linglistico.
Quieren estar con sus amigos y amigas, leer el mismo libro que sus compafie-
ros, en definitiva no sentirse diferentes.

“Y cuando un crio me esta diciendo que él quiere estar con los demas y que no le
saquemos a estudiar fuera porque a él le gustar estar con sus amigos, resulta que
este tiene razén. En definitiva, todas las personas queremos lo mismo, a pesar de
nuestras diferencias culturales”. (Publico, primaria)

“Cuando les sacan de clase, yo creo que se tienen que sentir,... pues a dénde me
llevan al principio...” (Concertado, primaria)

“Entonces es, nuestra experiencia es que cada vez que separamos, nos separamos,
o0 sea, ellos se separan”. (Publico, primaria)

Aunque dentro del aula no se perciban diferencias en las relaciones entre el

alumnado, una vez tienen su tiempo de descanso el profesorado observa cé6mo

tienden a reunirse segln su afinidad geografica, como puede ser el alumnado
latinoamericano, el magrebi, chino, etc. Pero ello no supone ningln problema

para el buen desarrollo de la clase. Sin embargo también estan los centros que

no permitirian que dichas relaciones segregadas se produjeran en su tiempo

de descanso dentro del horario escolar, ya que no lo consideran beneficioso.

La edad del alumnado también indica cémo se conforman

las relaciones entre pares, ya que a edades mas tempra- L@ €dad del alumnado
nas las relaciones no conocen diferencias de ningan tipo, t@mbién indica como se
pero sin embargo se percibe que llegada una edad, y de  conforman las relaciones
manera natural, tienden a separarse. entre pares.

“Si que es verdad que ellos hacen su grupo, si tienden a

juntarse. Yo también entiendo porque se ven reflejados, estamos en la misma
situacion. En clase funciona perfectamente, y en el patio se hacen mas grupito,
pero la clase fenomenal, y de hecho son mas educados que los nuestros. No sé,
tienen las raices de todo de Usted, como muy de por favor. El profesor es referente,
los nuestros ha perdido un poco de ese control. Son més educados”. (Concertado,
secundaria)

“Nosotros, si vemos en el patio que hay alumnos que estan concentrados en gru-
pos de una nacionalidad determinada, no ha pasado nunca, pero eso si pasara lo
cortariamos. No nos parece que sea ni saludable ni para ellos ni para el resto. Pero
no se ha dado. Pues la alumna china que no habla pues esta sola e intentamos que
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esté con mas gente, pero es una cosa muy puntual, no es que se asocien y acaben
formando una especie de gueto. No, no ha pasado”. (Concertado, secundaria)

“Dentro del aula no pasa nada, tu no ves nada, y luego ademas esta la mirada de
la tutora. Pero luego sal al patio, yo el patio lo suelo mirar mucho, aqui tenemos la
hora del recreo y la hora después del comedor, que es desde las 13.30 hasta las
15h. Hora y media donde se hacen los amigos. Yo veo que hasta 4° todos estamos
juntos, pero a partir de una edad... Hay como, no es general, no es una cosa ge-
neral, pero de repente lo veo. Ahora tenemos un grupo que son magrebies y estan
siempre juntos, 5 0 6, entonces ya a mi,... que igual estoy diciendo,... igual es
una cosa sana y esta bien, y es normal. Pero por otro lado siempre ellos son los
juntos, pues me preocupa un poco. ;Sera porque no lo han decidido? ;Seré porque
hemos hecho algo que les ha conducido para que se queden alli? ;O qué pasa?”.
(Publico, primaria)

Si que se percibe, por tanto, que cierto alumnado tiende a relacionarse con
aquellos que comparten un area geogréafica de origen. Tendencia que es se-
fialada sobre todo por el profesorado de secundaria, ya que es en estos cur-
sos donde mas evidente se manifiesta la diferenciacion entre los grupos. Sin
embargo, también estan quienes no consideran que esta similitud les Ileve
a agruparse solo y exclusivamente entre ellos, sino que forman cuadrilla con
otras personas de su centro escolar o municipio de residencia y de origenes
diversos.

“Se adaptan muy bien al aula. (...) En clase es uno mas, los crios le quieren, el es
timido pero es muy buen compa#fero, cuando son pequefios las diferencias no se
ven, no estan”. (Publico, primaria)

“Aunque si tienden a agruparse, parece como que dicen este es de los mios, y en
seguida se juntan, no?”. (Concertado, secundaria)

“Es que aqui los chavales salen en cuadrilla todos juntos, estan mezclados. Si que
hay algunos, estoy pensando en el chico de Bolivia que tiene 14 afios, y si que su
madre le sigue un montén y lo tiene bastante... preocupada de a ver dénde va mi
hijo y no se va a juntar con buena gente...”. (Educacién no formal)

“(Fuera del aula) Hombre, légicamente tienen cierta cercania, se buscan entre
ellos, pero bueno, a la hora de hacer amigos incluso fuera no hay ningtdn problema.
Ves chavales que luego los fines de semana conviven entre ellos tanto los de aqui
como con los de fuera. El caso de la poblacién que viene de China es distinto. Es
una poblacién mas cerrada y luego los fines de semana no sé, parece como que...
no tienen amigos, o no salen tanto. La poblacién china es mas cerrada”. (Publico,
secundaria)

“Diferencias, pues por ejemplo grupos, nos juntamos los que somos iguales. ;Qué
pasa? Es que ahora hay medidas, que a mi me parece que estan bien en su origen
pero a veces no sé a qué nos van a conducir”. (Publico, primaria)

“En el aula bien, sin problemas. De hecho hay cuadrillas, los inmigrantes no se re-
lacionan solo entre ellos, salen en cuadrilla con gente del pueblo, entonces salen,
cuando salen los fines de semana, salen con gente del pueblo. No hacen cuadrillas
solos, no se guetifica entre ellos, yo los veo muy integrados”. (Publico, secundaria)

“Esa cuadrilla es stper graciosa porque hay gitanos, medio gitanos medio payos,
chavales de aqui, con padres de Extremadura y asi, y el saharaui, el boliviano,... y
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es que es toda una cuadrilla que va junta, y quedan y van al cine, es la cuadrilla
que tienen”. (Educacion no formal)

Pero también la cercania entre las familias o compartir las mismas préacticas
religiosas hacen que se conformen amistades entre los nifios y nifias y jévenes.

“Luego también es verdad que por la familia, la cercania entre ellas, luego hay
crios que van a la mezquita juntos,... pero es que son cosas que se notan, que
lo veo. A mi esto, pues bueno, mientras que sea algo natural, porque es verdad,
los vascos también tendemos a juntarnos, que eso es una tendencia natural, pero
que no sea porque se les ha marginado, que no sea por comentarios que hayamos
hecho, que yo no creo que sea el caso, porque yo creo que aqui los tutores que
hay en el tercer ciclo es gente concienciada que tiene experiencia en el trabajo
con alumnado inmigrante y bien. Pero, no sé, a veces me preocupa un poco...”.
(Publico, primaria)

“En clase juegan todos juntos, en mi clase todavia juegan todos juntos. Cuando
se van haciendo mayores si, si, claro que si. A parte que les unen muchas cosas,
porque los filipinos hacen, tienen su grupo de véleibol, en Getxo, entrenan aqui
todos los viernes, tienen su grupo de baile,... tienen muchas cosas para juntarse,
;/no? Pero bueno, yo veo que hay un cumple e invitan a todos. Los cumples suelen
hacer aqui o,... pero si, todavia funcionan como grupo”. (Publico, primaria)

Los problemas o conflictos que puedan surgir en el centro escolar o en el aula
entre el alumnado no son provocados por su origen cultural o la confesion re-
ligiosa que profesen, sino que las razones son otras bien distintas. En el caso
de que las confrontaciones en el aula impliquen descalificaciones por su color
de piel por ejemplo, el profesorado no cree que sea con el mismo sentido ra-
cista con el que lo hace un adulto, sino porque han identificado una diferencia
fisica con la que poder perjudicar a la otra persona.

“Hay peleas, pero no por origen”. (Publico, secundaria)

“Y lo pregunté a ver en otros cursos de primaria y que alguna vez ya ha habido, en
este curso no porque los que han venido a niveles altos estan aqui y bueno, pues
no ha habido, pero es mds puntual, porque imaginate, si me quiero meter contigo
me puedo meter por el fisico, y por tal... y si tengo eso (ser extranjero) pues me
meto con eso. Pero no se meten con el sentido de un adulto, no con el sentido
racista”. (Publico, infantil)

“Ellos, tu les ves y son iguales que los demas, es mas, incluso tienen, se dan para-
dojas como que ese mismo chico que te digo que esta ayudandole a su padre pues
por ejemplo luego tiene un movil como el compafiero de al lado, en cuanto a ves-
timenta pues lo mismo. En ese aspecto no hay diferencia”. (Publico, secundaria)

Se hace referencia a las y los hijos de las personas inmigrantes que ya han
nacido en Euskadi o que llegaron con poco tiempo de vida. Consideran que
sus relaciones entre pares podran ser algo diferentes ya que han bebido desde
corta edad la cultura del lugar donde estan residiendo y en donde comenzaran
y mantendran su grupo de amistades.
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“Cuanto mas pequefios vienen, mucho mejor. Al final es gente que ha venido de
fuera pero son de aqui. Digamos todos son de aqui pero esos ya han nacido aqui,
estan aqui, aprenden el idioma, la cultura, todo. Tendran su cultura también, pero
estan aqui, entonces pues los nifios pequefios si que notaran algo cuando salen
fuera...”. (Pdblico, primaria)

En definitiva el fin Gltimo es poder normalizar las relaciones entre los nifios y
nifias y jévenes vascos sin importar su origen cultural, su color de piel o sus
practicas religiosas, entre otros.

“La idea es que se normalicen las relaciones, que los nifios tengan igualdad de op-
ciones, en la medida de lo posible, no es nada mas que eso, que es mucho (...) si
estds con los tuyos bien, pero si puedes ampliar tu campo relacional, pues mucho
mejor”. (Educacién no formal)

Integracion

Cuando hablamos de la integracién del alumnado inmigrante la percepcion ge-
neralizada es que se produce de manera normalizada y no hay aparentemente
grandes problemas. En el centro escolar la Ilegada e incorporacion de nuevo
alumnado o la matriculacién de personas de diferentes origenes culturales es
buena, mucho mas natural a menor edad del alumnado, aunque si se percibe
alguna dificultad cuando se matriculan fuera de plazo. No observan problemas
de discriminacion entre el alumnado y la convivencia, en general, es positiva.

“Muy buena, la integracién buenisima. (...). Se han adaptado perfectamente a la
gente”. (Concertado, secundaria)

“(Problemas) en general no, en infantil nunca, en primaria de haber habra habido
los dltimos niveles, en 5°y 6° y yo este tema este afio lo pregunté. Aqui es que,...
hay tantos... cuanto mds hay, cuanta mas diferencia hay mas aceptacién también,
porque eres menos diferente, si porque yo soy rumano pero tu eres chino y el otro
es de Alicante”. (Publico, infantil)

“Yo de todas maneras, la experiencia que tengo es que la gente se ha integrado
razonablemente bien. Yo la gente que acaba la ESO, todos han tenido un grupo
de referencia de gente de aquf, todos. No he visto a gente que ves ahi,... yo los
veo bien integrados... lo que pasa es que hay otro nivel, igual nosotros no somos
conscientes de ese otro nivel en su vida particular, claro la historia familiar que
tiene, su trayectoria vital,... pero yo no he visto gente que digas, jo! Pues sale asi
como un individuo aislado completamente y,... no, yo la gente que ha salido todos
tienen un grupo de referencia con el que se lleva muy bien, han hecho sus despe-
didas y ha habido gente que incluso ha ido a estudiar a otros sitios y han tenido su
despedida”. (Concertado, secundaria)

“A ver, la integracion que es una palabra un poco no sé un poco entre comillas,
pero quiero decir ellos conviven de una manera natural, por lo menos en este cen-
tro, es mas, vienen a gusto, estan contentos y ellos se sienten de alguna manera
pues como los demds, se sienten parte, no hay ningtn tipo de discriminacidn pues
porque sea chino o...”. (Publico, secundaria)
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“(Un alumno) tiene un disgusto horrible, ayer faltoé porque estaba enfermo, y es que no
sabe lo que se va a encontrar alli (retorno a origen), aqui esta totalmente integrado, por
lo menos con los de su grupo”.

(Publico, primaria)

“Estan stper integrados con los de aqui. Porque ademas estudian en el mismo ins-
tituto, entonces son de siempre, de que han ido juntos a la ikastola y luego al insti-
tuto juntos, y estan stper integrados. De hecho cuando hicimos lo de antirumores
fue muy curioso porque ellos no le ven como inmigrante a su amigo boliviano. Es
(persona), llevo con él desde los cinco afios, viene conmigo a clase, entonces no
los consideran inmigrantes. Pero el puto moro que no sé qué, que va dando el palo
en el Casco Viejo,... esos si son inmigrantes”. (educacién no formal)

“La verdad es que estan todos bien adaptados”. (Concertado, secundaria)

“Entiendo que a veces es muy complicado llegar en enero y de repente tener que
hacerme amigo de todo el mundo y ademas tengo que integrarme en este funcio-
namiento,... pero yo creo que depende mucho de la persona. Cémo se sitia ante
su nueva realidad y cémo lo vive y,... pero grandes problemas que se puedan gene-
rar,... no. Ha sido mads puntual que otra cosa”. (Concertado, secundaria)

No faltan los comentarios racistas entre el alumnado de mas edad pero si que
se sefialan mas como casos aislados que como un problema de convivencia
de calado.

“Luego cuando son mas mayores ya... hay otras historias, porque vamos, aqui
todavia “puto moro” se oye, en primaria no. Ese discurso esta en un chaval de 16
afios, en alguno, pero esta y lo oye el resto cuando lo dice.” (Publico, primaria)

El tiempo es un factor clave sefialado en una de las entrevistas. La integra-
cion del alumnado inmigrante recién llegado es buena pero es necesario darle
tiempo al tiempo para poder conocer el nuevo entorno sociolingliistico y que
se adapten a sus nuevos compafieros y compafieras, entre otros.

“la adaptacion yo creo que es buena, lo que pasa es que L@ integracion del alumnado
hay que dar tiempo. Por ejemplo este afio nos han venido inmigrante recién Ilegado es
dos alumnos a primero de los paises del Este, vinieron en  buena pero es necesario darle
octubre. Hoy, ahora en junio es cuando empezamos a ver un tiem po.

cambio, un avance, quiero decir que hay que dar un tiempo

porque han venido sin saber el idioma, entonces I6gicamen-

te parece que son alumnos que no saben nada pero es que no entienden. Hay que

darles tiempo a que primero se socialicen, cojan confianza, aprendan minimamen-

te el idioma”. (Publico, secundaria)

“Yo si noto algunos que acaban de llegar y todavia estan es que en mi pars,... en
continuamente, y te van comparando. Y yo les paro y les digo pero es que ahora
estas aqui y te tienes que adaptar. Pero la mayoria ya se sienten integrados aqui,
y a las costumbres”. (Concertado, secundaria)
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Otro de los factores que se consideran claves para una mejor integracion de
estos nifios y nifias y jovenes es la edad con la que entablan relaciones y se co-
munican entre ellos. Como hemos comentado anteriormente, a menor edad ma-
yor naturalidad en las interacciones, y por tanto, una integracién y convivencia
mas normalizada. Cuanto mayor sea la edad, las historias que traen consigo
pueden influir en sus relaciones y por tanto en su integracion en el centro
escolar y con el resto de estudiantes.

“Es mucho mas féacil la integracion en infantil, no tiene nada que ver. No tiene
nada que ver con primaria. Se da bastante natural. Este afio ha venido una nifia
de 3 afios, una vez empezado el curso, y es como si fuera de aqui, los nifios la ven
como que es la nueva, pero sin mas. Porque tenemos por ejemplo alumnos chinos
que estan aqui desde los dos afios, y bien. Luego ya,... cuando viene un alumno de
59 como cuando nos vino el chico pakistani, viene con toda una historia, viene que
por qué ha venido, como ha venido, qué viaje, qué familia, qué ha dejado, cémo
vive aqui,... ya tiene, ya se da cuenta, pero no cuando son pequefos”. (Publico,
infantil).

“Si viene uno en 3° de primaria, 4° de primaria pues si que es mas dificil, ;no?
Pues porque viene con la mochila mas cargada, tiene otras problematicas y es mas
dificil, pero bueno, también hay nifios que viniendo a esa edad, se integran, estan

aqui, estan en clase, salen con los amigos, pero bueno, en general diria que no es
lo mismo”. (Publico, primaria)

Un Gltimo factor que se destaca es el aprendizaje y conocimiento del idioma
como elemento clave para una integracién exitosa. En este caso se hace refe-
rencia como parte de su proceso de incorporacion fuera del entorno escolar.
Consideran que no conocer la lengua que se maneja mayoritariamente en el
municipio puede influir en su integracién y por tanto en la convivencia entre
los vecinos y vecinas.

“La integracién también pasa por la integracion lingdistica”. (Educacién no formal)

“Antes de estar aqui estuve en Ondarroa, y habia mucha inmigracién subsahariana
porque venian a trabajar en la mar y con los chavales tampoco habia un nivel de
integracion en el pueblo total. Y todos hablaban el euskera de la zona, los alum-
nos, los padres. Tu ibas al puerto a tomarte un café y veias a un tio negro y hablaba

el euskera de la zona con la gente que estaba en los bares. Eso

“La integracion también pasa quiere decir que nadie te ha intentado guetificar, han intentado
por la integracion lingiistica”. que entiendas para poder relacionarse contigo en el pueblo. Y

los hijos totalmente integrados, pero de salir los fines de sema-
na,... hablaban el euskera de Ondarru”. (Publico, secundaria)

“Esta ultima etapa igual la mayoria que han venido no han venido directamente de
sus lugares de origen, sino que han venido de Espafia hacia aqui, y saben espafiol,
pero ese factor sabiendo espafiol pues para la integracién, aqui se habla todo en
euskera, entonces se esta creando un ambiente como, no guetos, pero como saben
espafiol ya no necesitan el euskera tanto, se necesita euskera para las clases y tal,
pero aqui nunca ha pasado que salgas al patio y escuches espafiol, esos alumnos
que venian hace afios pues venian individualmente, se les metia en un aula y en
un afio, dos afios, aprendian euskera. Ahora lo que esta pasando es que vienen de
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Espafia, hay gente de aqui que tiene padres también de fuera que utilizan mas el
castellano, entonces se juntan entre ellos”. (Publico, primaria)

Aunque se perciba una buena integracion, no es de todo exitosa hasta que
no se compruebe que las relaciones entre los y las menores, en este caso, se
establezcan en un clima de igualdad y de absoluta normalidad, comparandolas
al mismo nivel que las relaciones que se crean actualmente con las personas
autéctonas. Hasta el momento siguen existiendo barreras que lo dificultan.

“Yo creo que ahi tampoco: hasta que un nifio nacido aqui no vaya a dormir a casa
de uno de Marruecos, eso sera para mf la integracion al final, porque tenemos ahi
algo, no sé qué, que no nos deja... Y, igual ir a casa de un chino si, pero al de un
marroqui no, no sé por qué. Entonces esos nifios pequefios pues yo creo que se
integran facilmente y van bien, tendran sus problemas pero bueno, como todos”.
(Publico, primaria)

Identidades

El titulo de un texto de Amelia Barquin® “;De dénde son los hijos de los inmi-
grantes?” nos parece muy acertado para comenzar a abor-
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dar las percepciones del profesorado entrevistado sobre Se autodefinen como parte del

la construccion de la identidad del alumnado inmigrante  tarritorio en el que viven.

presente en sus centros. Este proceso no es ni mucho
menos sencillo y la complejidad que encierra queda muy
descrita con las reflexiones que comentamos a continuacion.

Cuando dialogamos con el profesorado acerca del sentimiento de pertenencia
de su alumnado extranjero, las percepciones son variadas, aunque con un
denominador comun: se autodefinen como parte del territorio en el que viven.
Otro asunto sera en qué grado, si comparten ese sentimiento con sus lugares
de origen, o si por el contrario solo adoptan la vasca como identidad Unica. El
euskera emerge en algunos discursos como elemento definitorio de la identi-
dad vasca.

“Ellos te dicen que son de .... (municipio vasco), aqui si. Luego te dicen: y yo soy
rumano, o yo soy ecuatoriano”. (Concertado, primaria)

“El saharaui vino con 7 afios aqui. Y le hablas de los campamentos y tal y te dice:
yo es que de eso no se mucho. El estd como occidentalizado, por asi decirlo. El
se siente mas de .... (municipio vasco) que del Sahara”. (Educacién no formal)

“Ellos ahora mismo si les preguntas de ddénde eres te van a decir de (municipio
vasco). Si, de los dos sitios. Por ejemplo, una cara indio de la pera, ;pero tu tam-
bién eres de otro lado no? Si, jtambién de Ecuador! Pero lo primero que dicen
es de aqui. Mis crios se sienten de aqui, aunque no quieren hablar en euskera,
porque tampoco ven que aqui tengan ni medio problema con el tema del euskera,

8Barquin, A. (2009) “;De Dénde son los hijos de los inmigrantes? La construccién de la identidad y
la escuela”, en Educar, 44, pp.81-96.



228 La diversidad infantil y juvenil en la CAE = Las (mal) llamadas segundas generaciones

o0 sea, no lo identifican, aqui pero euskera aqui... ellos no tienen ningtn problema
con hablar en castellano en ningtin lado”. (Publico, primaria)

“Y tenemos cuatro hermanos marroquies, nacidos aqui, pero su familia es ma-
rroqui. Pero ellos son vascos, eh? Ademas hablan en euskera, se relacionan con
chavales de aqui, sus cuadrillas son de aqui...”. (Educacién no formal)

“;Qué se sentirdn? Yo creo que esto de mayores, no sé,... también cuando dicen
es que la lengua es fundamental... bueno, la lengua, yo empecé a estudiar euskera
con... yo era consciente, yo me sentia vasca y no sabia euskera y eso me daba como
cosa no saberlo, entonces fue una opcidn personal, pero vamos a ver, yo siempre
pongo el mismo ejemplo, si estos alumnos mios saben mucho mas euskera que yo,
vasca de pro, a su edad. Entonces, bueno, qué pasa”. (Publico, primaria)

“Mis alumnos te dirdn que se sienten donostiarras, pero no euskaldunes”. (Con-
certado, secundaria)

Por otro lado, se reflexiona sobre si realmente a estos nifios y nifias y jovenes
inmigrantes les ha surgido la necesidad de posicionarse y definir su identidad,
0 es mas una demanda desde la poblacidn receptora, que puede sentir recelo
ante una posible pérdida de lo que entiende por identidad vasca. Por tanto,
icual es la percepcion en torno a la identidad cultural vasca desde el punto de
vista de la poblacién autéctona? Se tiende a asignar a la poblacién extranjera
una identidad vinculada a su lugar de origen. Sin embargo hay quien comien-
za a plantear la identidad compartida como forma de reunir las diversas perte-
nencias que pueda presentar, en este caso, la poblacién de origen extranjero.

“Yo creo que lo viven con menos drama que nosotros. Todavia
igual no les ha surgido ese tipo de preguntas”. (Educacion no
formal)

;Cual es la percepcion en
torno a la identidad cultural
vasca desde el punto de vista

de la poblaci 4n autéctona? “Es que igual tu consideras a chavales de origen inmigrante, y

ellos igual se sienten vascos de adopcion” (Educacion no for-
mal)

“Hay una parte que somos nosotros que tenemos que cambiar la percepcion de lo
que es identidad cultural, a ver, la identidad cultural puede ser un colombiano-
vasco”. (Educacién no formal)

“A mi me parece de dificil encaje. También me preocupa nuestra propia identidad.
Aqui también nos topamos con nuestra ideologia, al fin y al cabo la identidad vasca
es un tema ideoldgico en este momento. Yo me siento vasca, el otro se siente espa-
fiol, el otro no se qué. Y esto lo tenemos aqui en el Parlamento mismo. Dentro de la
escuela esto existe también. Hay gente que ve que estamos perdiendo la identidad
vasca. Hay gente, depende de tu ideologia, hay gente que vemos, creemos ganar a
la gente para querer ser vascos”. (Publico, primaria)

Si nos referimos a la etapa de la adolescencia, las personas entrevistadas
perciben que el alumnado extranjero comienza a perfilar aquellos rasgos y
caracteristicas que le definen. Segln recogemos de los comentarios, sentirse
diferentes al resto puede ser perjudicial para sus relaciones con sus compa-
fieros y compafieras. Si su llegada ha sido en edades tempranas o incluso han
nacido en Euskadi pueden sentirse parte de esta sociedad, sin embargo segln
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van cumpliendo afos y se hallan en la adolescencia perciben que no son tan
“de aqui” como consideraban anteriormente. Tal hecho puede deberse a las
diferencias que expresan quienes si se consideran parte.

“Y yo estoy observando que en los primeros cursos todo bien. Pero en el momento
en el que empezamos la adolescencia, estos 11 afios, en 5°y 6° yo ahi veo, cuando
las cuestiones identitarias empiezan a manifestarse de alguna manera, empiezo a
ver diferencias”. (Publico, primaria).

“Son chavales que tienen una diversidad cultural en su identidad, eso en ocasio-
nes puede ayudarte, pero en otras ocasiones no. Estan en una edad en la que todo
es mas complicado y el hecho de ser distinto también les marca. Entonces eso
les crea a veces dificultades de relacion y de autoestima, porque es la madre de
todas las batallas de este proyecto, reforzar la autoestima de los chavales, porque
la pueden desarrollar mejor”. (Educacién no formal)

“Muchos se sentiran mds de aqui, porque si han venido desde pequefiitos, pero se
sienten de aqui pero luego en la adolescencia ven que no son del todo de aqui”.
(Publico, infantil)

“Ahora, me imagino que cuando sean mds mayores, 16-17 afios pues algunos no
estaran a gusto aquf, y no saben, y dirdn soy de (municipio vasco), no soy vasco y
soy marroqui o,... no sé, habra de todo, pero no te puedo concretar. Yo creo tam-
bién que entre ellos pues los que son de aqui pues les dirdn: ti no eres de aqui, tu
eres de Marruecos o tu eres chino,... si que les marcara. Pero bueno, los que han
empezado de pequefios yo los veo aqui tienen el color diferente pero el resto,...
tienen otra cultura, pero ese es otro tema”. (Publico, primaria)

“Hay un poco los dos extremos, los que lo aceptan bien y los que son muy reacios
todavia. Yo creo que es dificil que haya medias tintas, o ves la gente un poco abier-
ta o chavales que parece mentira las ideas que tienen, ;no?”. (Concertado, infantil)

“;Y de ddnde es? Pues de los dos sitios, para mi, yo pienso asi. Y si se valoran los
dos sitios a lo largo de toda su escolarizacion pues pienso que en esa etapa no
tendran tanto problema. EIl problema pienso que puede venir porque no valoro de
ddénde somos, pero es que al final me doy cuenta a los 16 afios que tu dirads lo que
tu quieras pero que esta es de aqui y yo no soy de aqui, y se me nota ademas”.
(Publico, infantil)

Se considera a la familia como el principal grupo de influencia en la socializa-
cién identitaria de los nifios y nifias y jévenes inmigrantes. Tanto para mante-
ner los lazos identitarios de origen como para adoptar unos nuevos.

“Cuando sean mds mayores... yo creo que tiran a lo que ven en casa, les gusta
mas lo que ven aqui, pero al final... los principios es que se marcan en la casa”.
(Publico, primaria)

“El que viene muy chiquitin de Africa se integra aqui y esto es lo que conoce y lo
otro casi se le olvida. EI que viene mas mayor, quien marca realmente es la familia,
aunque intentan adaptarse a lo que hay aqui, pero es la familia. Las costumbres, ...
yo me acuerdo cuando decian, que tu conduces? Que tu le regalas rosas a tu
marido? jPero si eso es de chicos! Pero bueno, vienen a la escuela y ven que se
funciona de otra manera y van aprendiendo”. (Publico, primaria).
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“No creo que tienen que, cuando yo tengo la sensacién de que, no mis hijos son
de aqui, no, pues no, estan aqui, aprenderan euskera, y tal, pero tu eres de alli o
él ha nacido alli y no pasa nada”. (Publico, infantil)

“De bueno tu eres de aqui porque tal, casi no se habla de alli. Y las familias por un
lado, pienso que no tienen que cortar tan de cuajo con su procedencia”. (Publico,
infantil)

“Lo que pasa es que depende mucho también de sus familias, porque si siguen
siendo tan un poco sus planes y sus cosas, igual eso quiza es lo que mas dificultad
le veo. Pero yo creo que en general los nifios y las familias de los nifios lo tienen
como muy, vamos que es otro mds y los acepta con naturalidad. Y participan en
todo lo que hacemos aqui, en todo, en el Athletic, en el Olentzero, en todo”. (Con-
certado, infantil)

Nuevamente el factor temporal influye en el proceso de construccién identi-
taria, junto a otras caracteristicas como son la edad de llegada y el grado de
integracién a un nuevo territorio y la influencia familiar, entre otros.

“Yo (creo que) rechazo a lo de aqui no hay, no vemos un rechazo, Iégicamente
ellos, claro una persona que acaba de llegar aqui hace un afio, nadie le pregunta
pero yo creo que,... hay que dar un tiempo para que se sientan de aqui, ellos
acaban de venir y es mas muchas veces te dicen yo no queria venir, yo estaba muy
a gusto en mi paris. Entonces al principio,... hay algunos que incluso vienen for-
zados. Entonces ahi se da todo un proceso pues muy duro para ellos que muchas
veces tampoco nos lo comunican a nosotros, pero a veces por cosas que dicen
pues vas viendo ese tipo de cosas”. (Publico, secundaria)

“Yo me siento vasca, lo digo y lo siento asi, pero comprendo que es un trabajo de
afos”. (Puablico, primaria)

Se reflexiona en torno al papel de la escuela y del profesorado en el valor que
se le concede al origen del alumnado inmigrante, apoyando la idea de que
desde el grupo docente se reconozca su cultura de origen para que puedan va-
lorar la del territorio que les acoge, y es responsabilidad de la escuela adoptar
ese papel. Ahora bien, se entiende que este alumnado no ha elegido migrar
y que es un proyecto familiar no siempre deseado por ellos, por lo tanto se
puede considerar mas prioritaria su integracién en el grupo de pares.

“Yo creo que esa es una tarea pendiente. A mi me parece que las raices, claro, lo
ideal seria cuando hablabamos del proyecto lingiiistico, si que apuntamos de darle
importancia pues a las raices de cada uno, que valoraran lo nuestro pero que no
dejaran de valorar lo suyo. Al final son cosas que estan relacionadas. Si no valoran
suficientemente su cultura y su procedencia es muy dificil que valoren ninguna
otra cosa. Pero ya es complicada la atencién normal, eso es para foto. A mi me
parece muy importante porque claro, cuando ti quieres que valoren tu cultura,
valoraran la mia si al final valoran la suya, pero... yo creo que muchas veces son
situaciones que ellos no han buscado, son situaciones familiares y asumir eso es
dificil. Bastante con que al final se integren en un grupo de gente,... compaferos
de aqui'y con los que tenga alguna relacion. Pero ya de ahi a que vayamos un poco
mas alla y pensemos,... a mi me pareceria lo ideal, incluso egoistamente pues para
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que valoren la cultura a la que han llegado, pero... eso es... muy complicado”.
(Concertado, secundaria)

“Yo creo que hay que trabajarlo desde pequefios. Hay que darles, pienso, por ejem-
plo aqui cuando viene un alumno de infantil vamos al mapa y lo situamos de dénde
han venido, cémo se llama el pais, la bandera y tal. Primero hay que tratarlo pues
que tus padres son de Céceres, y los tuyos de Marruecos, y darle la naturalidad
que tiene. Luego, si eso se da a lo largo de toda la escolarizacion sera mas facil,
pero por lo que dicen a la adolescencia hay, claro, siempre es una etapa dificil
para todo, pero para la identidad también es una etapa clave. Entonces bueno, yo
pienso que hay que valorar mucho de doénde son para que se sientan aceptados
pero que son de alli”. (Publico, infantil)

“Y no me gusta nada el curriculum que tenemos de determinadas editoriales que
es hiper-centrado en lo vasco, en un ser vasco que para mi no existe, que es la cul-
tura del caserio, la cultura de lo bucélico y la cultura de para mi en este momento
de una minoria de vascos. Yo soy de ciudad, soy urbana y soy vasca y cuando veo
los textos que ponen a los nifios de los molinos y el caserio y... no puede ser. Es
que me veo a los nifios diciendo estas cosas y a mi me pone un poco enferma a mi
me parece que el curriculum deberia ser mucho mas abierto”. (Publico, primaria)

“Pero por eso yo remarco también, ademas aqui todos los abuelos son de Caceres
y tal, entonces yo recalco mucho que tu eres de Galicia, tu eres de no sé ddnde
y yo soy de Donosti. Y a las nacionalidades yo creo que a todas hay que darles el
reconocimiento y el valor que tienen. Y desde un tratamiento de igualdad pues
puede que no haya rechazo, ni de uno ni del otro”. (Publico, infantil)

“No te puedo decir por dénde tiran, es me imagino por algunos y... es que ahi tam-
bién habra de todo. Pero bueno, yo creo que si hiciésemos las cosas bien, que es
dificil, pues se sentirian de aqui pero también tendrian un poco de sus lugares de
origen. Quiero a los dos paises pero soy de aqui también, ;no?”. (Publico, primaria)

“Por ejemplo, en verano siempre muchas veces pues uno te dice que se va a Ecua-
dor a visitar a su familia. Pues entonces aprovechas y dices ahora vamos a hablar
de qué hay alli, cémo es, cémo es la vida, para que los demds sepan. Pero estan
muy integrados”. (Concertado, primaria)

Mirando al futuro, el profesorado entrevistado cree que aquellas nuevas gene-
raciones que convivan en Euskadi viviran un proceso diferente al que analiza-
mos actualmente, aunque no esta exento de dificultades ya que repercutira en
el futuro de la sociedad vasca.

“Tuve una alumna el afio pasado que su padre era de (pais), y vamos van a (pais)
cada dos afios. Cuando venia le decia: ;y te han ensefiado alguna cancién nueva? ;Y
la abuela te ha ensefiado? jJo! jPues enséfianos! O el juego que hacia con su abuela.
No sé, le estas dando valor a lo que ha conocido y a la procedencia de sus padres.

Y ella sabe que ha nacido aqui, que su madre es de aqui y que su padre es de alli y
esta encantada de decir que va a (pais) otra vez en diciembre. Y eso es lo que vale. Y
cuando sea mayor vivira donde quiera o donde pueda”.

(Pdblico, infantil)
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“Yo no sé si es lo que creo, lo que quiero o lo que confio, que estando criados des-
de pequefios que vives tanto, aqui en la ikastola, lo de la cultura de aqui, hombre,
y confio en que estas generaciones que se han estado relacionando entre ellos
desde pequerios, supongo que sera diferente”. (Concertado, infantil)

“Es muy importante pero es muy dificil. (...) es muy importante trabajar en este
tema porque va a repercutir en todos, en su futuro...”. (Concertado, secundaria)

Expectativas y futuro desde el punto de vista
del propio alumnado

Entendemos el término expectativa como una suposicién que mira al futuro,
que puede ser realista o no. Entre las percepciones recogidas en las entrevistas
encontramos quienes si que consideran que el alumnado tiene expectativas y
entre quienes opinan lo contrario, observando sus pocas aspiraciones futuras.

“Si tienen expectativas”. (Publico, primaria)

“La de 4° de origen marroqui, ahi las expectativas ya no se decirte, si son tan altas,
pero si se le exige desde casa, se le anima. Yo cada vez que he hablado con el
padre, si. No viene la madre, viene el padre, y si, si quiere para su hija lo mejor, no
sé donde se acaba, no sé si cuando tenga 16 afos dejara de estudiar, pero la nifia
es muy estudiosa, muy trabajadora”. (Piblico, primaria)

“No, no tienen grandes aspiraciones. Yo por ejemplo en 1°de la ESO les hacemos
una encuesta de qué quieres ser de mayor, y muchos no saben nada. Tienes gente
que te dice que quiere ser profesor porque tenéis un montdn de vacaciones, (...)
No les oyes decir que quieren ser como su padre o su madre, no tienen esa ilusion.
Pero en general, todos los chavales, autéctonos y extranjeros. Alguna despunta,
pero en general... como muy relajados”. (Concertado, secundaria)

Cuando preguntamos a las personas entrevistadas por como perciben las ex-
pectativas que tiene el alumnado sobre su propio futuro las respuestas varian
seglin la etapa educativa en la que ellos imparten su docencia. Por lo tanto
quienes se encuentran en primaria sus perspectivas futuras son mas comu-
nes, difusas e idealistas, mientras que en secundaria el interés desciende, y
particularmente con el alumnado inmigrante se observa que sus expectativas
Ilegan hasta finalizar la educacion obligatoria.

“Todos futbolistas, como todos. Luego las nifias hay mas variedad (...) No he oido
a nadie decir que en mi pais voy a ir, voy a estar. No. Es mas yo seré tal, yo seré”.
(Publico, primaria)

“Y ;qué te gustaria ser de mayor? Pues asi como otros se pueden volcar por asuntos
sociales, estos el 50% quieren ser policias, entonces les haces intentar reflexionar,
y les digo: pero policia e igual a mi me parece que tengo una idea muy clara de una
cosa, pero igual me mandan que tengo que ir en contra de esa idea, trabajando
igual tengo que decirles a no se quienes que les han cerrado la fabrica que les
tengo que pegar, y te dicen: jpues no entran! i Pues a pegar! Entonces bueno, pues
ellos han vivido otra realidad completamente distinta”. (Publico, primaria)
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“Se les escapa mucho de las manos eso” (Concertado, secundaria)

“Notamos mas que los extranjeros te dicen 4° de la ESO y luego ya no ven otro...
algunas si te dicen que quiere ser peluquera, pero no ves que te digan carreras
universitarias”. (Concertado, secundaria)

Cuando se aborda la reflexiéon sobre el futuro del alumnado y sus expectativas,
se comenta que no se debe generalizar entre lo que el alumnado inmigrante
anhela y lo que el resto de compafieros y compafieras espera de su futuro.
Su origen extranjero no define obligatoriamente sus aspiraciones, aunque no
niegan que se hayan encontrado casos en que se identifiquen mayores dificul-
tades en sus trayectorias educativas o laborales en el alumnado inmigrante.

“Ellos tienen las mismas expectativas que nosotros, los nifios cuando vienen quie-
ren hacer un bachiller, quieren ir a la universidad o quieren ir a una formacion
profesional, seglin las expectativas que tengan ellos, y de hecho muchos de nues-
tros alumnos van a hacer bachillerato. Lo que ocurre por ejemplo es que, hombre,
claro, la poblacién de Latinoamérica viene con un nivel bajo y eso también de
alguna manera condiciona la continuidad de sus estudios. Pero haber, tenemos
alumnos muy buenos también de Latinoamérica que han hecho bachillerato”. (Pu-
blico, secundaria)

“Todavia estan pensando en que quieren ser Messi, pero yo creo que de momento
no hay mucha diferencia en las expectativas, segtin también cada familia pues que
es lo que... pero yo creo que hasta primaria pues las expectativas mas o menos
seran las mismas”. (Publico, primaria)

“Hay de todo. Pero bueno, hay personas que estan estudiando bachillerato, estan
estudiando carreras, tenemos relacion con ellos ademas porque de vez en cuando
vienen, porque pedimos a algunos ex alumnos que vengan para hacer orientacion,
por ejemplo con los alumnos de 4° de la ESO vinieron muy a gusto,... hay un poco
de todo. Lo que pasa es que si que es verdad que ha habido afios donde se ha
concentrado la problematica en ese tipo de alumnos”. (Concertado, secundaria)

En el caso concreto del alumnado inmigrante, su futuro y las expectativas que
en él deposite estaran condicionados por el proyecto migratorio familiar. Son
conscientes de que no van a asentarse en el territorio de manera permanente,
0 por lo menos esa es la sensacion que transmite la familia, lo que repercute
en las aspiraciones que pretendan alcanzar.

“Muchos igual si te dicen es que voy a acabar aqui 4° de U futuroy las expectativas
la ESO y luego me voy a mi pais, o mi madre quiere que que en €l deposite estaran
acabe el curso porque luego me marcho. Parece como que  condicionados por el proyecto
algunos no estan asentados, saben que esto es un periodoy — m igratorio familiar.

saben que luego se vuelven. El tema es cuando finalmente

no se marchan. Tenemos una cria latinoamericana su pa-

dre en Alemania, su madre aqui, entonces ella dice cuando termine el curso nos

marchamos a Alemania. Primero dijo que se iba en Semana Santa, y al final han

decidido que termine el curso escolar, y luego no saben lo que haran, depende del

trabajo de su padre. Entonces ellos saben que se tienen que mover, que se van a

mover siempre, y muchos han venido aqui de Barcelona o de otro sitio, entonces se
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ven ellos mismos que se van a mover, que no se van a quedar aqui”. (Concertado,
secundaria)

“Si, todos han nacido en su pais de origen, no han nacido aqui. Muchos han ve-
nido con 7 u 8 afios, ya saben que van a estar aqui y que luego se van. Raro es el
crio que te dice que se va a quedar aqui”. (Concertado, secundaria)
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En resumen

La mayor o menor facilidad en el aprendizaje del euskera por parte del alum-
nado inmigrante depende de una multiplicidad de variables y, en consecuen-
cia, se deben obviar las generalizaciones. EI alumnado chino es ejemplo de
percepciones contrapuestas entre el profesorado, entendidas siempre desde
su experiencia profesional, entre quienes valoran su rapidez en el aprendizaje
de una nueva lengua y quienes sefialan las dificultades de comprensién. Entre
los factores que influyen en la adaptacién al centro escolar y las lenguas que
en este se imparten destaca especialmente la edad a la que se incorpora el
alumnado al sistema educativo vasco. A mayor edad del alumnado inmigrante
recién llegado, mayores seran las dificultades para adquirir las competen-
cias linglisticas necesarias en su desarrollo educativo. Las dificultades para
comprender el euskera pueden acarrear problemas de comportamiento, bien
mediante una actitud de indiferencia por los estudios o bien Ilamando de
atencion, entre aquel alumnado que no conecta con la realidad del aula o que
no es capaz de seguir el ritmo que marca el profesorado en clase. Se genera
en un sector del alumnado inmigrante un sentimiento de rechazo al considerar
el euskera una lengua complicada, aburrida y poco util. Este tltimo factor es
compartido por aquellas familias que sopesan la posibilidad de migrar a otro
territorio y no ven practico el aprendizaje del euskera.

Las relaciones y amistades que se crean entre el alumnado no revisten nin-
gun conflicto destacado, y aquel que se genera no contiene los mismos tintes
racistas que se originan entre la poblacién adulta, sino que se apoyan en las
diferencias mas evidentes para molestar a algiin compafiero o compafiera. Si
que tienden a relacionarse segln areas geograficas de origen, en particular
cuando se acercan a la adolescencia, aunque por ello no dejan de existir
cuadrillas mixtas. La proximidad entre las familias que comparten aspectos
culturales y practicas religiosas también contribuye a que sus hijos e hijas se
relacionen entre si.

Del mismo modo, el grado de integracién del alumnado en el centro escolar
es adecuado. Algo mas gradual y dificultosa puede ser la del alumnado ma-
triculado fuera de los plazos establecidos, pero no se observan problemas de
discriminacién y la convivencia, en general, es positiva. Se debe dejar que las
relaciones entre pares y que los factores que ayudan a una buena integracion
se tomen su tiempo. Por otra parte, la edad del alumnado es un factor que
determina, nuevamente, la naturalidad en las interacciones, y por lo tanto,
una integracién y convivencia mas normalizadas. El aprendizaje de la lengua
de referencia en el entorno donde se entablan las relaciones es otro de los fac-
tores indicativos de una integracion exitosa. Aunque la realidad nos muestra
que siguen existiendo barreras que dificultan la integracién y la convivencia
en igualdad.
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El profesorado percibe que su alumnado de origen o ascendencia extranjera
comparte el sentimiento de pertenencia multiple a varios lugares a la vez,
tanto del de su origen o del de su familia, como de aquél en el que reside. Con
esta afirmacion no se quiere obviar a aquellos que rechazan la de origen o la de
destino, o quienes tienden a autodefinirse seglin los parametros establecidos
dentro del ndcleo familiar. En este tema también debemos introducir los fac-
tores edad y tiempo de residencia en destino como variables que influyen en
la construccion de identidad. Parte de la poblacién autéctona puede ver como
una amenaza la llegada de poblacién extranjera y puede llegar a responsabili-
zarla de la posible pérdida de los valores identitarios vascos, suponiendo que
estos existan entendidos como un conjunto unitario, identificado y compartido
por toda la comunidad vasca, que es mucho suponer... Aunque también estan
quienes comienzan a plantear la identidad compartida para la poblacién de
origen extranjero como forma de concentrar sus diversos sentimientos de per-
tenencia, en el caso de que los tuviera. Por Ultimo, el profesorado lanza una
reflexién sobre el papel determinante del centro escolar en la estima que debe
mostrar por la cultura de origen del alumnado inmigrante para que este pueda
valorar la del territorio que le acoge.

Finalmente, las sensaciones del profesorado sobre si el alumnado tiene expec-
tativas futuras se dividen entre los que asi lo afirman y quienes no consideran
que las hayan desarrollado por el momento. Si nos referimos al alumnado
matriculado en infantil y primaria, sus aspiraciones son muy parecidas unas a
otras, difusas e idealistas, mientras que en secundaria sus aspiraciones futu-
ras no estan practicamente ni planteadas, y atendiendo al alumnado inmigran-
te estas se detienen una vez finalicen la educacién obligatoria. Se requiere
nuevamente no generalizar en este aspecto y diferenciar entre el futuro es-
perable del alumnado autéctono e inmigrante, aunque no se niega que hayan
sido testigos de casos entre estos Ultimos en los que se identifiquen mayores
dificultades en sus trayectorias educativas y laborales. EI proyecto migratorio
pasado y la posibilidad de emprender uno nuevo en el futuro repercute en las
aspiraciones del alumnado inmigrante.



La familia

La familia se ha considerado siempre, desde el punto de vista social, como
el grupo de referencia en el desarrollo de las personas. Junto con el centro
educativo y otros elementos, establecen criterios y pautas de comportamiento,
generando lo que se conoce como la socializaciéon primaria. Es en la familia
donde se conforman las estructuras, se constituyen las pautas, habitos y jerar-
quias y donde da comienzo el desarrollo intelectual.

Las familias preparan a sus miembros para vivir en sociedad y para ello debe
entrar en conexion con otras organizaciones sociales externas, como es el
caso concreto de los centros educativos. En este apartado conoceremos las
percepciones del profesorado sobre las posturas adoptadas por las familias en
la educacion de sus hijos e hijas, la actitud que muestran ante la diversidad
cultural en los centros, su grado de participacion, las relaciones que se en-
tablan entre las familias dentro del entorno escolar, aspectos culturales que
influyen en el desarrollo educativo de sus hijos e hijas, el grado de estabilidad
familiar, su posible trayectoria migratoria futura y las expectativas que vierten
sobre sus hijos e hijas.

Aspectos culturales

Cuando hablamos de las familias y su relaciéon con el centro educativo, en
los discursos del profesorado entrevistado afloran explicaciones que hacen
referencia, directa o indirectamente, a particularidades relacionadas con sus
lugares de origen. Aunque en un principio no se pretenda generalizar, veremos
cémo se tiende a comparar con la poblacién autéctona, y a agrupar ciertos
comportamientos y modos de actuar seglin su procedencia.
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“Hasta ahora veiamos dos diferencias muy grandes, por un lado los latinoameri-
canos y los de los paises del Este, en general, nunca puedes generalizar”. (Con-
certado, infantil)

“l a gente que viene de Africa siempre se sentirén diferentes, por mucho que no-
sotros intentemos que no sea asi”. (Publico, infantil)

El profesorado identifica diferencias segln su origen, y tal categorizacion les
permite hacerse una idea del alumnado y sus familias. En el caso de la pobla-
cién rumana o de paises del Este destacan su sobreproteccion y su implica-
cion en los estudios de sus hijos mas que en el de sus hijas. Consideran que
la poblacién china conserva su idioma en el entorno familiar y relacional. La
poblacién latinoamericana, por su parte, quiere ser parte de la sociedad vasca,
ser una mas, y admiten que por su caracter mas abierto y la facilidad del idio-
ma, el choque cultural no es tan notorio como el de otras nacionalidades y les
facilita el camino. Por otra parte, no se interesan tanto por la educacién de sus
hijos e hijas, sobre todo si nos referimos a etapas tempranas de escolarizacion.

“Hay diferencias culturales que se notan. Por ejemplo, los rumanos que han veni-
do sobreprotegen a los nifios, igual alli no escolarizan tan pronto, lo de los horarios,
faltan mas. Luego ya van entrando un poco en el sistema de aqui, pero alli tampo-
co sé que costumbres habra. Por ejemplo en ese aspecto que sobreprotegen, o...
Yo me acuerdo que tenia uno que, como empezd en el aula de dos afios, a nada
que llorara no lo aguantaban. Y luego en ese mismo grupo vino otro a los tres afios,
la adaptacidn con el padre en el aula durdé un montén”. (Publico, infantil)

“Porque es que era el padre, bueno el nifio también porque ahi se crea un vincu-
lo... no suele ser tampoco la misma reaccion de los padres con los hijos que con
las hijas, los padres no madres creo que se involucran mds con los nifios, varones.
Yo he tenido dos y todo es el padre, es el padre el que venia, el que se comunica-
ba,... la mujer siempre detrds. En ese aspecto se nota”. (Refiriéndose a poblacion
rumana) (Publico, infantil)

“Los que vienen de paises del Este todo lo contrario, los padres muy preocupados
por integrarse, por el tema del idioma, a las entrevistas si hacia falta venian con
algun traductor, y luego también se notaba que los nifios mucha facilidad para
aprender, o sea, en seguida el tema del idioma, de la comprension y que eran crios
que estaban metidos en el carro con los demds en el tema del aprendizaje. Y que
en casa también de alguna manera se preocupaban de eso”. (Concertado, infantil)

“La experiencia que tenemos nosotros, son familias que mantienen el idioma chi-
no en casa que ademas normalmente tienen un negocio (...) Y en casa sabiamos
que llegaban, iban a la tienda, estaban con su familia, ayudaban de alguna ma-
nera, en casa nunca hablaban otra cosa que no fuera chino y esa es la realidad”.
(Concertado, secundaria)

“Y, por ejemplo, los sudamericanos esos son muy abiertos, y lo que no quieren
es... no quieren hablar de... como que son de aqui ya. Ellos y sus hijos. Hombre,
la lengua el saber castellano ya les facilita mucho, y luego no hay tanto choque
cultural como pueden ser drabes o chinos, o... se integran muy facil y bueno tam-
bién tienen un cardcter mas abierto y dicen que ya son de aqui. Ya te ponen los
nombres de aqui”. (Publico, infantil)
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“Aquellos es que estaban muy, muy preocupados por integrarse porque la nifia fuera
como los demds, que no tuviera que notarse que fuera diferente, y luego pues eso,
muy amables, y esos de verdad se integraron con la gente. Y normalmente luego las
familias, en general, ves que tienden a relacionarse con la gente de su nacionalidad,
de su entorno, pero bueno,... en general la gente mantiene su espacio”.
(Concertado, infantil)

“Todos estos venidos de Peru, de Colombia, de Ecuador, pues normalmente se lo
tomaban un poco como un servicio de guarderia, no le daban demasiada importan-
cia al proceso del aprendizaje, si les llamaba siempre muy correctos, pero siempre
hay que andar detras de ellos, y no se preocupaban demasiado, si a la tarde no
vienen pues no vienen, sin darte muchas explicaciones, o sea, poco fundamento,
y sin embargo, y fijate que tenian la facilidad del idioma”. (Concertado, infantil)

Cuando hablan de la poblacién musulmana destacan la educacién que se les
dispensa en el entorno familiar, el papel del hombre y la mujer en esta organi-
zacion, se preguntan cual es el rol de cada uno de los géneros en la educacién
recibida, el choque cultural que sus hijos e hijas puedan experimentar entre
esta educacioén y lo que aprenden del entorno en el que se desarrollan, y el
interés, al igual que comentdbamos anteriormente con la poblacién latinoa-
mericana, por no sentirse diferentes a los demas en el centro educativo sin
renunciar a sus particularidades culturales.

“La nifia musulmana por capacidad también podria pero yo ya ahi no sé si en la
mente de esa familia entra que una chica estudie mas que secundaria. Eso ya lo
desconozco”. (Publico, primaria)

“Los musulmanes, sobre todo los chicos, parece que se adaptan pero les marca
mucho, mucho su familia. Yo aqui ya he oido a algun nifio musulman decir cémo
el padre le daba un poco de dinero a la madre para la semana, para que comprara
comida, porque si no, no vaya ser que se lo gaste en ropa, controlando. La madre
por ejemplo, cuando le hemos citado casi como que no venia y si venia era con
refuerzo, venia con el hijo a poder ser con un varén. La madre como que no pinta
nada, y eso a los hijos tiene que marcar de alguna manera, aunque va a otras ca-
sas y ve que se funciona de otra manera, yo no sé esa dicotomia como la llevaran
realmente”. (Publico, primaria)

“Luego también se nota por un lado, por ejemplo los drabes, los marroquies que
se visten asi de su forma, pero los hijos quieren que sean,... vamos, que no se les
note, que sean como los demas, yo creo que si. Hay quien le trae con tunicas o asi,
pero no quieren que se sientan diferentes en la escuela, luego en casa hablaran
su idioma y tendrén sus costumbres, pero eso desde la escuela si valoramos las
costumbres, porque como que ellos quieren proteger lo de ellos, pero no se quieren
sentir incomprendidos”. (Publico, infantil)
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Actitudes de las familias

Cuando hablamos con las personas entrevistadas sobre la disposicion que
muestran las familias por la educaciéon de sus hijos e hijas, las respuestas
varian entre quienes exhiben cierto desinterés comparandolo con las familias
autéctonas, y entre quienes si perciben un interés por su educacion. El poco
tiempo para atender a sus hijos e hijas, el grado de importancia que otorguen
a los estudios y la implicacion en su educacién son factores que destacan en
relacion al menor interés por sus estudios.

“Porque los padres (autdctonos) no batallan igual, porque son unos padres que
tienen otras prioridades”. (Publico, primaria)

“Hay de todo, pero generalmente menos interés. Y al final te dicen es que yo no le
controlo porque estoy trabajando fuera y los hijos estan casi todo el dia solos. Y te
dice pues yo no sé si apunta en la agenda, si hace los deberes, cuando vengo a la
noche ya esté en la cama, o esta con la play o la tele y no me hace caso, es que
estan en mala edad, es que... todo son excusas. Yo lo veo como excusa. Porque
yo puedo llegar muy tarde y decirle a ver enséfiame la agenda o enséfiame los de-
beres. Yo lo que les digo es que igual no podéis ayudar, pero porque realmente no
pueden sentarse a ayudarles o porque no entienden el idioma o porque no saben,
bien, pero si le puedes Ilevar un control. Hay de todo, eh? Porque también vemos
a padres muy volcados, pero son los menos”. (Concertado, secundaria)

“Yo creo que estan bien atendidos, llamas a los padres... incluso cuando tienes
que tirar de traductores pues es rara la vez que no te aparecen a una cita. Si que
hay interés en general de los padres hacia los hijos. Vienen mucho, también nues-
tra directora para esto habla mucho con ellos, para esto es una persona que los
cuida mucho, con las familias tiene buena relacién”. (Publico, primaria)

“Los otros padres hay dos que son hermanos y cuando citamos a los padres si
vienen, y si hacen muchas promesas pero luego se queda ahi un poco. Como por
efemplo, unos hermanos que llegaron hace poco mas de dos afios, muy inteligen-
tes, van sacando todo, que no es lo normal, pero leen fatal. Entonces les pediamos
a los padres que leyeran todos los dias. Luego son muy vagos, estudian lo minimo
por decir algo, porque tienen éxito sin dedicarle tiempo, con estar en clase atentos
a estos niveles sencillos lo captan a pesar de la dificultad del euskera. Entonces le
pedimos a los padres mas implicacién, ellos hacen los deberes escritos, pero luego
estudiar no estudian (...) les pedimos a los padres implicacion y prometen, pero
luego no...”. (Pablico, primaria)

“Si que hay algunos, estoy pensando en el chico de Bolivia que tiene 14 afios, y si
que su madre le sigue un montén y lo tiene bastante... preocupada de a ver dénde
va mi hijo y no se va a juntar con buena gente...”. (Educacién no formal)

“La preocupacion ante los hijos es que el nifio esté bien, que el nifio esté integra-
do, que el nifio esté contento. Y dices, joe! Pero va fatal en... y no... los estudios
se toman de otra manera, se preocupan del crio pero no es... saca un 5 me tengo
que preocupar, eso no”. (Publico, primaria)

Hay familias autoctonas que eligen voluntariamente matricular a sus hijos e
hijas en centros educativos con presencia de alumnado culturalmente diverso.
Consideran a la escuela reflejo de la sociedad en la que viven, y por lo tanto
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es una vivencia y una experiencia enriquecedora para sus hijos e hijas, que
les acerca a la realidad de su entorno y aprenden a convivir con ella desde
temprana edad.

“Ha habido familias que quieren que sus hijos estén en una escuela de este tipo,
¢;Por qué? Porque aprenden mucho. Yo creo que crios de familias estables, mo-
tivados, estos chavales en las escuelas aprenden... académicamente tienen todo
aprendido, hoy ya saben muchisimo los nifios y las nifias, pero aprenden a vivir con
los demas y aprenden a vivir en la diversidad. Y aprenden si un dia van a casa de
una compafiera marroqui, se van a Marruecos. Si ven a una persona que esta en
dificultades econdémicas lo estan viendo. Para mi ver eso desde nifios me parece
muy enriquecedor y me parece que como persona te hace una persona diferente”.
(Publico, primaria)

“La verdad es que en ese sentido también tenemos mucha suerte con la poblacién
de aqui que estd matriculada. Quiero decir, son padres que creen en la escuela
publica, yo creo que creen mucho, entonces aceptan y ven como normal que sus
hijos estan con este tipo de alumnado, o sea, no ven ningtn problema. Si hay
problemas es cuando un alumno crea problemas conductuales, pero eso pasa con
toda la poblacién. Con la poblacién que viene y con la poblacién que esta aqui, en-
tonces si, Iégicamente, claro. Pero por tema de velos,... no”. (Publico, secundaria)

Sin embargo, aparecen también las voces que expresan la desconfianza y el
recelo de algunas familias cuando saben que sus hijos e hijas estudian con
personas de origen extranjero. Atribuyen al alumnado extranjero unas carac-
teristicas no acordes con la realidad, como es la afirmacion tan repetida que
“bajan el nivel educativo”. Encontramos incluso rechazo entre familias de
origen extranjero que adjudican estos mismos estereotipos negativos a aquel
alumnado por el que no demuestran simpatia.

“Alguna vez, cuando hemos tenido matriculas nuevas a mi me han dicho por ejem-
plo, ah! Pero es que hemos visto, por ejemplo, alumnos con velo, o hemos visto
muchos ecuatorianos. Entonces esta ese miedo, ;por qué? Porque no han conocido
vy sus hijos no han trabajado con ellos. En cuanto vienen aqui y trabajan con ellos
esos miedos desaparecen. Cuando ves que no pasa nada, que la cosa continua,
que sus hijos no se ven perjudicados en sus estudios”. (Publico, secundaria)

“Al saharaui le tocé hacer un trabajo con un chaval latino, y la madre no le dejé
porque le habia tocado con un moro y no le gustaba, y tuvieron problemas porque
les habia tocado juntos y lo tenian que hacer y un rollo que la madre no le deja-
ba,... y era mds la madre, porque por ellos no habia problema, ellos son amigos
del colegio”. (Educacién no formal)

“Entonces tienes familias que si, y luego tienes familias, ... ufff... pues que... por
ejemplo, reunién de primero hace tres afios, delante de todas las familias extranjeras
que estaban hartos de tener a tanta gente de fuera. Las familias extranjeras, imaginate
tu las madres y los padres que estaban alli. Respetuosos, no dijeron ni mu”.

(Publico, primaria)
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En esta misma linea, hay familias autéctonas que entran en competencia di-
recta por las ayudas econémicas en educacién, como por ejemplo las becas,
con las familias inmigrantes y dirigen su malestar por la escasez de recursos
contra estas.

“Aqui la gente yo creo que también, pero no es politicamente correcto decirlo, mi
hijo lo primero y a este si pide ayudas que le ayuden, pero primero que le ayuden
a mi hijo. Nadie te va a decir eso. Piensan que al haber mucha gente de fuera a
mi hijo no le toca la ayuda, si no estuviesen estos pues ya le tocaria”. (Publico,
primaria)

El euskera es un tema controvertido al considerar las familias autéctonas que
la presencia de alumnado inmigrante influye negativamente en el aprendizaje
de esta lengua en sus hijos e hijas. Por otra parte, la eleccién de las familias
inmigrantes de matricular a sus hijos e hijas en euskera esta sujeta al usoy la
utilizacion del mismo en relacién a su proyecto migratorio, ya que entra entre
sus planes emigrar a otro territorio fuera de Euskadi. Aunque estéan quienes
apuestan por la matriculacién en modelo D de sus hijos e hijas.

“Yo entiendo: en mi casa no hemos hablado nunca euskera y mi hijo esta en un
centro que es modelo B y tiene que tener X horas en euskera y yo sé que como
hay alumnos extranjeros, algunos de esos momentos de clase los dan en castella-
no. Pero de esa realidad sacar como conclusién que el nivel que tiene mi hijo de
euskera es menor por esa razon hay un universo. A mi me parece que €so no se
sostiene. Yo no creo que sea asi. Porque en una clase porque le dediques 10 minu-
tos no puedes sacar como conclusion que el nivel de euskera de mi hijo es menor
por esa razon. El nivel de euskera de tu hijo o hija es menor por muchas cosas,
porque no hace nada extra escolar y tu si podrias hacerlo, porque tu no valoras el
idioma y podrias valorarlo mas, y etc. Claro, lo que pasa es que son lecturas que
se hacen rapido y que a algunos les viene muy bien para justificar su situacion”.
(Concertado, secundaria)

“Entonces, ;qué pasa? Pues que la gente lo ve, la que te ve que pero cémo voy a
meter ahi al modelo B a mi hijo si estan siempre hablando en castellano”. (Publi-
co, primaria)

“Y eso con el euskera también yo creo que, pues bueno, no he hablado asi direc-
tamente con las familias pero es la percepcién de que bueno, el euskera también
para qué si me voy a ir. Te dicen: jes que el euskera? Es que dentro de dos afios
igual estoy en Paris. Yo quiero que hablen inglés o francés”. (Publico, primaria)

“Y luego yo por lo que he observado hacen sus esfuerzos con el euskera los padres,
y eligen modelo D desde infantil para sus hijos. Ningtn problema en matricularlos
en modelo D”. (Publico, infantil)

Por ultimo, destacar la evolucién que se percibe en relacién a los afios que
lleve una familia inmigrante residiendo en Euskadi, que pasa de una actitud
de desconfianza a otra de mayor seguridad y tranquilidad.

“Ves que hay con gente que hay una evolucién, hay mucha diferencia de,... la
actitud, tenemos un crio de 6° que son cuatro hermanos, de cémo eran los padres
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el primer afio a cémo son ahora no tiene nada que ver,... hombre, yo lo entiendo
/no?, existe desconfianza, al fin y al cabo nosotros somos como unos funcionarios,
entonces su situacion al principio no era legal, no se fian de que tu igual vayas a
pasar informacion... ahora, una vez pasado, es gente muy agradecida...”. (Publi-
co, primaria)

La participacion de las familias
en el centro escolar

La participacion en la vida escolar de sus hijos e hijas, La participacion en la vida
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a través de la Asociacion de Padres y Madres (AMPA) o escolar de sus hijos e hijas es
en actividades organizadas por el centro educativo, por ~escasa pero no solo entre las
parte de las familias es escasa pero no solo entre las de  familias de origen extranjero,

origen extranjero, sino también entre las autéctonas. Es  sino también entre las

un reto por parte de los centros de animar y motivar para autoctonas.
la participacién.

“Ahi tenemos un reto, a nivel de participacion, la participacion de los padres en
general en el centro es pequefia. Y entre ellos pues... inexistente. Bueno, pun-
tualmente si, no porque las promueva el centro ni porque surjan asi porque si”.
(Concertado, secundaria)

El profesorado coincide en afirmar que la participacién de las familias inmi-
grantes es escasa, y que su aparicion suele deberse a actividades puntuales
y de caracter informal. Las razones que se argumentan para no acudir a los
centros escolares ni participar en las AMPAS junto a otras familias son su timi-
dez e inseguridad en las relaciones interpersonales, sus interminables horarios
laborales y las cuotas que deben pagar para participar del AMPA y que no
todo el mundo puede permitirse, entre otros motivos. Si que creen que seria
necesario meditar en la busqueda de estrategias para acercar a las familias a
la participacién en el centro.

“No. Este afio por primera vez se nos han apuntado al consejo escolar, tres familias
de origen extranjero, hasta ahora no hemos tenido. Pero ahora si. Y luego depende
de las actividades. Hemos tenido mucho éxito cuando son actividades un poco
informales, es decir, una semana donde hicimos no se qué de cocina, entonces
mucha participacién, cuando hacemos un dia de juegos con los chavales pueden
venir a participar... entonces si que participan. En estos aspectos formales de
AMPA y tal no, pero tampoco los de aqui, la participacién es la justa. Hombre yo
también lo entiendo...”. (Publico, primaria)

“En mi opinién seria muy interesante acercar mas a los padres aqui en el grupo
de padres que estan organizando un poco pues meter a alguien. Si que ayudan en
clertas fiestas, pero como algo excepcional. Si que seria interesante pues un poco
que estuviese en el grupo de padres organizando actividades... si que tenemos
ideas, pues a las tardes organizar, pues tomando un té o algo, pues coser que les
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gusta bastante a los de fuera, coser ropas para las actividades de los festivales que
solemos hacer, hacemos las tamborradas pues siempre tienen que hace algo, o
mucha gente que viene de fuera no tiene ropa para ese dia, la idea es que el que
no la tenga pues nosotros se la prestamos y que vengan y que los creen ellos o...”.
(Publico, primaria)

“Entran poco, normalmente no suelen entrar en el AMPA pero mas que nada por-
que también hay que pagar una cuota...”. (Concertado, secundaria)

“La implicacidn de los padres es muy baja, pero es que toda la situacion que ellos
viven, qué vamos a pedir a unas familias que han venido aqui para tener éxito y
muchas veces estan trabajando tanto él como ella, son ademas familias pues que
tienen muchos hijos a veces, entonces,... luego también, claro ese es un problema
también, ellos no se sienten,... acaban de venir aunque lleven dos afios, entonces
pues de alguna manera tienen como cierto corte a participar o a entrar en la vida
del colegio, en la asociacién de padres y tal. Hay que ponerse en su piel no?, y hay
que pensar que, claro, si tu das ese paso es porque tienes seguridad en ti mismo,
no sé, estas en un entorno,... légicamente si estds en un sitio dos afios pues estas
rodeado de incertidumbre”. (Publico, secundaria)

“Implicacion en el centro... no tanto. Nosotros en ese sentido hemos tenido mu-
cha suerte, porque tenemos una gente que por lo general estda muy implicada
con el centro, son familias que su nivel socioeconémico es bueno, entonces nor-
malmente no tenemos problemas para cualquier cosa de pedir ayuda, de que se
impliquen, campafias que hacemos,... en mayor o menor grado, pero la gente
responde. Y esta gente, pues bueno,... también responde pero no se implica tanto,
no”. (Concertado, infantil)

Relaciones

Las relaciones que se establecen entre las familias autéctonas y las de origen
extranjero suelen ser, por lo general, distantes o incluso nulas. Asi lo percibe
el profesorado entrevistado que no ve que exista conflicto alguno, pero si que
tienden a agruparse entre quienes comparten aspectos culturales similares.

. “Normalmente, hay algunos que si que estan, por ejemplo ahora
Las relaciones que Se€ s/ que hay muchos de los pequefios que estan muy integrados,
establecen entre las familias en el parque y asi estan, pero la mayoria suelen andar con sus
extranjero suelen ser distantes  “Hay de todo. En general muy bien. Siempre tienes alguno que
o incluso nulas. tesale con alguna cosa...”. (Pdblico, primaria)
“No es muy estrecha”. (Concertado, secundaria)

“No, igual alguno, pero no. Ahi todavia estamos muy verdes”. (Piblico, primaria)

En este sentido, la poblacién magrebi muestra mayor distancia con respecto
del resto de familias. La integracién linglistica es el factor que define el es-
pacio entre unas y otras, ya que el ejemplo contrario lo encontramos con la
poblaciéon rumana, que al comprender el castellano, en este caso le permite
relacionarse de manera satisfactoria.
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“Pero los padres... por ejemplo, la madre no se relaciona con nadie de aqui, solo con

las primas o con las cufiadas marroquies, entonces yo la madre ni oirla hablar”.

(Publico, primaria)

“Hay muchas familias que se suelen juntar en el otro patio, alli, y ves que son
mujeres que hablan la misma lengua. Si que hay grupo de mujeres magrebies que
se juntan con las criaturas... Este afio con la Korrika si que vinieron un par de
familias o tres, me hizo mucha ilusidn...”. (Publico, primaria)

“Y, por ejemplo, esas madres no se relacionan con otras madres de aqui. Se les ve
juntas con sus familiares, entonces van todas con su velo, pero con otras madres
muy poquito. Aqui tienen por costumbre ir a la plaza X, van a merendar ahi, y ahi
se juntan pues todas las madres. Y estas, no, las musulmanas no. No se acercan,
no entienden el idioma. Sin embargo las rumanas, que tampoco vienen con el
idioma, lo aprenden en dos meses y esas por ejemplo si se relacionan con otras
madres”. (Publico, primaria)

Quienes marcan la tendencia a crear relaciones entre las familias son los hijos
e hijas que al entablar amistad arrastran a los padres y madres al encuentro
en momentos de ocio, como pueden ser los espacios publicos, fiestas, etc. El
caracter que muestren las familias también influird en dicha relacién.

“Esto viene bastante mediatizado por las amistades que hacen los hijos. Cuando
los chavales son colegas, ahi puede haber algo, pero si no, yo no veo mucha rela-
cién”. (Publico, primaria)

“Eso cuesta. Eso necesitan... si es infantil, poco a poco, porque en infantil los
nifios piden jugar con otros nifios, entonces eso te obliga un poco mas a estar en el
parque... y segtn con qué gente te ha tocado y si es mas abierta o menos abierta,
pues se van juntando. Pero eso les cuesta”. (Piblico, infantil)

Entorno familiar — Apoyo familiar

Hablamos con las personas entrevistadas sobre el ambiente familiar en el que
se desarrolla el alumnado inmigrante, la atencién recibida por sus familiares
y el papel de la escuela. Son varios los testimonios que nos comentan cémo
perciben cierta inestabilidad en el entorno familiar, donde el apoyo deman-
dado por los nifios y nifias y jévenes no siempre es atendido, debido a varias
razones, entre ellas a las largas jornadas laborales de sus progenitores. Se
encuentran habitualmente solos en casa y es el centro educativo el que les
proporciona el equilibrio y la estabilidad que necesitan.

“Hombre, si tienes una familia muy potente, muy fuerte y que te apoya mucho
pues yo creo que no. Pero es que a veces ves unas situaciones de inestabilidad, la
gente que trabaja tiene trabajos bastante precarios, a nifios que ven a sus padres...
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les levantan a las 5 de la mafAana para llevarla a casa de la vecina,... entonces
en esas situaciones es tan importante que aqui esté bien para su estabilidad”.
(Publico, primaria)

“De hecho, no quieren tener vacaciones algunos, estan mejor aquf, en casa estan
solos, hay nifios que se han pasado la semana de vacaciones en casa, viendo la
tele, solos. Y el otro dia comentdbamos que esa nifia estaria mejor en un interna-
do como era antes, porque su madre con el empleo que tiene la pobre mujer...”.
(Publico, primaria)

“Es que para ellos eres una referencia stuper importante, que ahi a las 16.30h no
se quieren largar de clase. Por ejemplo, dicen jBien! Dos dias de vacaciones, pues
alguno siempre se alegra porque no tiene que madrugar, pero tres semanas de
vacaciones no quieren, porque en casa no quieren estar. Porque estan solos mogo-
llones de horas, y luego hay desde quien vive con su abuela porque le han retirado
de los padres en Madrid porque veia que no comia,... son familias complicadas”.
(Publico, primaria)

“Hay muchos que estan solos, pasan el tiempo solos, sin ningtn referente o re-
ferentes negativos, entonces asi les presentas otras oportunidades”. (Educacion
no formal)

“A nivel familiar si que hay casos que tenian situaciones familiares complicadas”.
(Educacién no formal)

“Luego hay que tener en cuenta que no son familias “normalizadas”, viene la
pareja, desde el punto de vista econémico no tienen problemas, pueden atender
a sus hijos en casa, pero un porcentaje enorme son familias monoparentales, la
madre trabaja de sol a sol, llega el chaval o la chavala y no hay nadie en casa y
no le pueden ayudar. Claro, te dicen pues que reciba ayuda extraescolar. Tendran
ayuda escolar si tienen medios, y si alguien esta para controlar,... claro, tienes
que ir de 5 a 7 yo no estoy en casa pero tu tienes que ir de 5 a 7, primero no sé
si tengo recursos econdémicos, y luego pues igual no va. Tiene que llegar a casa y
tener la disciplina de ir a no sé dénde para estudiar un idioma que en principio le
es impuesto, es verdad que es el idioma que tenemos aqui y es la segunda lengua,
pero bueno,... nosotros lo vemos muy claro”. (Concertado, secundaria)

Se encuentran con familias monoparentales, conviviendo con uno de los pro-
genitores o incluso con hermanos mayores como sus responsables. La mul-
tiplicidad de formas familiares se da en mayor medida entre las familias de
origen extranjero. Sin embargo también existen familias autéctonas desestruc-
turadas y se hace alusién a ello, dejando claro asi que no siempre hay que
mirar hacia las personas extranjeras para encontrar situaciones de dificultad
en las familias.

“Si que hay familias que estan desestructuradas, pero completamente, el padre
en un lado y la madre en otro. Su padre le decia que tenia que dejar de estudiar y
ponerse a trabajar y la madre que no, que tenia que estudiar. Y él se considera que
no vale para las estudios, que si que vale, y él lo que quiere es trabajar. Tiene tan
asumido que le han dicho que tiene que trabajar que no piensa en otra cosa, y no
estudia”. (Concertado, secundaria)

“A ver, familias de padre y madre asi no tengo muchas, casi todas estan separadas,
estan muy pocos con padre y madre, y ya que sean sus padres y sus madres ya eso
no sé si hay alguno. Bueno, tienen otra manera de entender”. (Publico, primaria)
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“Una nifia africana, estd ahora en piso de acogida, porque era su hermano mayor el
que se encargaba de ellos, los padres deben de estar en Africa. EI hermano mayor
era el encargado de unos cuantos”. (Educacién no formal)

“Claro, es que luego es la casuistica, la madre ya vivia aqui, llevaba afios aqui pero
el crio estaba alli con abuela y la madre ha tenido otra nifia aqui con otro padre,
luego el nifio viene de alli solo en el avién, entonces, claro, ese chaval... luego me
contaba que no tenian teléfono en casa donde vivia, vivian en unas condiciones
que vienen aqui que no se quieren ir”. (Publico, infantil)

“También tenemos alumnos que son autéctonos y tienen familias desestructura-
das y también hay problemas. que nosotros solucionamos, podemos hasta cierto
punto, porque claro, tu tienes el margen de actuacion que tienes, pues hablas con
la familia pero yo en la familia cémo funcionan en casa y qué incidencia tienen
lo que hacen alli en el rendimiento escolar y en el funcionamiento, normalmente
suele ser una diferencia muy grande”. (Concertado, secundaria)

Las dificultades en el seno familiar también se perciben entre las familias que
han reagrupado a sus hijos e hijas, sobre todo si hablamos de adolescentes
que viven la migracién no como un proceso amable y voluntario sino empuja-
do por decisiones familiares. Una vez llegan al destino y se relne la familia,
las ideas preconcebidas de los menores y de sus progenitores no siempre se
corresponden con la realidad, con desencuentros con los padres y madres por
considerarles los responsables de obligarles a dejar su vida en origen, con la
falta de la figura materna y/o paterna en el hogar por asuntos laborales, entre
otros. Todos estos factores son un céctel peligroso que afecta a su escolariza-
cién y a su rendimiento escolar.

“Alumnos que tienen una familia monoparental, o incluso alumnos que se han
reagrupado recientemente, hemos tenido bastantes, sobre todo chavalas que han
estado viviendo en su pais durante bastantes afios, su madre tiene una situacion
que le permite que vengan, vienen pero se encuentra su madre con una preadoles-
cente a la que no ve desde hace 7 afios, que también la preadolescente se lo comié
como pudo lo de la separacién. Ahora llegan y claro, su madre trabaja de sol a sol,
la hija no traga a su madre, viene aqui porque le han dicho que tiene que venir, y
claro tenemos un coctel,... entonces tenemos a alumnos con una escolarizacion
bastante limitada en ese sentido, son puntuales, pero los tenemos”. (Concertado,
secundaria)

Hay que tener en cuenta las historias vividas por las familias inmigrantes. Su
proyecto migratorio no esta exento de dificultades, con la carga emocional que
todo ello supone y las problematicas una vez alcanzado el objetivo de llegar a
un pais en el que se han depositado muchos recursos econémicos y afectivos,
entre otras cuestiones. Por tanto, estas vivencias afectan a los hijos e hijas y
eso se refleja en el centro educativo.

“Y estas familias tienen la mochila cargada de piedras”. (Publico, primaria)

“Y si que la mayoria que viene pues trae mochilas, mochilas cargadas de diferen-
tes cosas, pues con recursos econémicos mas bajos. Y bueno, pues tienen un due-
lo que pasar porque han venido e igual tienen la familia alli, entonces igual estan
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aqui pero mirando para alli, ellos no saben si van a estar aqui, porque vienen de
dos o tres lugares diferentes, han estado en Alicante, La Rioja y de repente aqui. Y
yo creo que eso no les ayuda, si ya vienen aqui y el proyecto es aqui,... pero bueno
eso también es imposible ;no?”. (Publico, primaria)

Posible retorno o asentamiento en la CAE

Ya hemos comentado anteriormente que el proyecto migratorio familiar y las
decisiones que se tomen a este respecto aparecen como uno de los factores
que influyen en las expectativas futuras del alumnado. En este punto abor-
damos cémo perciben las personas entrevistadas el posible retorno o asenta-
miento en Euskadi de estas familias.

El profesorado considera que las familias inmigrantes quieren asentar su vida
en Euskadi, ya que ven que su situacién ha mejorado respecto a sus lugares
de origen, y se sienten integrados en el entorno en donde residen.

“Y quieren venir aqui porque ya se plantean, vamos que no es
que sea ahora estoy en Bilbao y luego no sé donde, sino que les
ves que ya se quieren asentar, empiezan a traer sus familias, y
tienen una vision para el futuro”. (Concertado, infantil)

El profesorado considera
que las familias inmigrantes
quieren asentar su vida

. “En general la tendencia es a que se queden, a que se manten-
en Euskadi. & q ; I

gan, o sea, y creo ademas que a nivel general lo que yo conozco,

creo que los chavales estan a gusto, creo que estan integrados
en el pueblo, y los padres también. Yo creo que los padres tienen la tendencia a
quedarse. Pero claro, si pierdes el trabajo necesitas algo entonces,... pero no es
esto de parecer que estan como de paso, que vienen a estar un par de afios o cua-
tro o cinco afios y luego se vuelven a su pais cuando han hecho dinero. No parece
esa la tendencia aqui”. (Publico, secundaria)

“Yo creo que la mayoria de los que vienen, vienen a quedarse. Porque de donde
vienen yo creo que luego valoran lo que hay aqui. Simplemente con que tengan
una sanidad y una educacién publica y gratuita ya estdan mucho mejor que lo que
estaban alli. Ahora, hay otros que si que es verdad que piensan que pasados unos
afios, 5 0 6, van a volver”. (Publico, secundaria)

Sin embargo, aun teniendo el deseo de quedarse en Euskadi, el plano laboral
es el que marca el ritmo de los acontecimientos, y si se considera necesario,
migraréa a otro pais donde las perspectivas de empleo sean mejores. En concre-
to la poblacion magrebi es el colectivo que se percibe con menores posibilida-
des de trabajo, eligiendo un pais diferente al de origen al que migrar. También
se habla sobre las ayudas sociales, y en el caso que puedan optar a ellas, sera
otra de las razones por las que mantengan su residencia en Euskadi.

“Hay unos chavales, hermanos, que han venido este curso, el chaval vino en di-
ciembre y la chavala ha venido en abril, de Cdrdoba, el padre marroqui. Bueno,
no sabe lo que va a hacer el curso que viene, por el euskera hemos hablado lo que
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supone,... él quiere vivir aqui pero él no sabe lo que va a pa- El plano laboral es el

sar. Me decia, claro, yo ahora estoy muy volcado con los hi-
jos —separado- pero yo en verano tengo que trabajar e igual
los envio donde su madre y yo igual... no sabe. Dependen

gue marca el ritmo de
los acontecimientos, y si

del trabajo, y luego de las ayudas que pueden conseguir, ~S€ COnsidera necesario,
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porque aqui también habrén venido porque hay més ayudas M graré a otro paI'S donde las
que en otros sitios, y luego se mueven porque tienen alguien perspectivas de empleo sean

aqui”. (Publico, infantil) me jores

“Yo lo que veo, te puedo decir, con los marroquies que esos

tienen tan dificil lo del trabajo, porque aqui esta viniendo

mucha gente que es la segunda parada, que han hecho en Espafa, en Sevilla,
Cérdoba, Alicante,... y luego la segunda es aqui. Muchos se quieren ir a Francia,
entonces funcionan si hay trabajo o no hay trabajo. Y alli se quieren ir (a sus lu-
gares de origen) pero a vivir no. Se quieren ir de vacaciones”. (Publico, infantil)

En el caso de la poblacion latinoamericana, observan que deciden volver a sus
paises de origen si pasan por una mala situacion econémica y de empleo y no
ven perspectivas de mejora en ese sentido. El retorno es por tanto su eleccién
ante las mejores perspectivas en Latinoamérica.

“Ahora mismo me acaba de decir Mikel, ese nifio ha nacido aqui, que ya decidi-
damente se va a Bolivia en septiembre, o sea,... todos los sudamericanos, los que
tengo yo, todos tienen intencidn de volver, porque ahora alli estan mejor las cosas,
y porque bueno, al final les sigue tirando. En cambio tengo 4 marroquies que esos
tienen muy claro que van a seguir viviendo aqui, que por lo menos les gustaria
seguir viviendo aqui”. (Pablico, primaria)

“Si se ha notado, ha habido gente que se ha marchado de vuelta a su pafs, pues
porque uno de los dos padres o el padre que trabajaba ha perdido el trabajo y no
hay perspectivas de encontrar uno. De hecho para el afio que viene hay dos fami-
lias que vuelven a Colombia, y que se van a quedar alli”. (Publico, secundaria)

Aunque también han sido testigos de que el retorno no es la solucién, ya una
vez haber vuelto a sus paises de origen se han dado cuenta que sus expecta-
tivas de mejorar sus condiciones de vida no han sido como ellos esperaban, y
han vuelto de nuevo a Euskadi.

“También tenemos casos de gente que ha vuelto, que se ha ido y al afio o0 a los 6
meses, de hecho tenemos varios casos este afio, que han vuelto. Decir: bueno nos
vamos, darse de baja la matricula, han ido alli diciéndonos que han encontrado
un trabajo, les han ofrecido un negocio, con unas expectativas mejores, han ido,
el caso de un alumno, se fue a finales de octubre pues ahora en abril ha vuelto,
han visto que aquello no funcionaba, no ha salido bien y han vuelto (...) las ex-
pectativas que tenian no eran lo que pensaban que podia haber sido”. (Publico,
secundaria)

Aunque la migracién es en bastantes casos un proyecto familiar, las y los me-
nores opinan sobre su futuro migratorio y sobre la posibilidad tanto de volver a
sus paises de origen como de quedarse en Euskadi. Esta Gltima posibilidad Ia
comparten en mayor medida ya que tanto si han sido conscientes de que sus
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condiciones de vida han mejorado en destino como si han nacido en Euskadi,
no quieren retornar nada mas que para estar en vacaciones.

“Porque el saharaui no va a volver a los campamentos, porque ademas esta aqui
toda la familia. Al chico boliviano tampoco, porque estuvimos hablando y me decia
que no, de vacaciones si. Los subsaharianos puede que se muevan a otro lado,
puede, pero tampoco les veo volviendo. Asi como a otro que tuvimos que es mas
mayor, si que ese estaba deseando de volver a Africa, le gustaba mucho més la
gente alli, que estaban mucho mas en la calle. Y otro marroqui tampoco volveria,
si de vacaciones porque le gusta, porque hace buen tiempo, ademas se quedaria
aqui, no se iria a otro lugar”. (Educacion no formal)

“Hablar asi en general es muy dificil. Hay otros alumnos, me acuerdo de algunos
que vinieron de Ecuador y te decian ;no? Ellos vuelven en vacaciones algunas
veces, y luego les preguntas y les dices ;qué tal? Y te dicen muy bien, pero luego
te dicen ya pero yo no quiero volver alli. Ellos luego cuando estan aqui viven mejor
que lo que han vivido en su nifiez, entonces muchos te dicen jno quiero volver!
Porque muchos han venido de aldeas, han venido de sitios que incluso te dicen
que no tenian calzado, gente pobre. Ldgicamente te dicen que no quieren volver
alli. O te dicen: no es que yo alli no me sentia seguro. A ver, hay muchos casos,
muchas diferencias, depende”. (Publico, secundaria)

Expectativas

Hay padres y madres que desean el éxito escolar para sus hijos e hijas y una
vez conocido el sistema de modelos linglisticos en los centros escolares optan
por el euskera porque saben que es una clave de éxito. Una de las razones que
lleva a las familias a migrar es la mejora de las condiciones de vida de todos
sus miembros, y en el caso de sus hijos e hijas para que tengan un futuro
mejor. Por esa razén se implican en sus estudios y sus expectativas pueden
verse frustradas cuando el centro escolar les comunica que su hijo o hija no
va bien en los estudios.

“Cuando hay una familia detras con expectativas se nota mucho, llegan a ser los
mejores de la clase”. (Publico, primaria)

“Hombre, el modelo A para alguien que no conoce la cosa, es un modelo que
pensandolo desde fuera esta bien planteado, empiezan un poquito con el euskera,
pero aprenden espafiol que es realmente lo que en (municipio vasco) necesitan,
van aprendiendo... pero cuando se dan cuenta qué tipo de escuela es, los padres
en cuanto la conocen no quieren que sus hijos estén ahi. Dicen nosotros queremos
éxito para nuestros hijos y aqui no lo van a conseguir. Y se nos vienen aqui. Yo si
que veo que por parte de las familias, hay un grupo de familias magrebies y suda-
mericanas que tienen mucho interés en que sus hijos tengan éxito escolar, porque
de alguna manera es su éxito personal, yo me he movido, yo me he marchado de mi
pafs, por lo menos que mis hijos tengan una vida mejor. Es una cosa que la dicen
siempre ellos. Y se preocupan muchisimo por la educacion y las tareas. En general
nos hacen bastante caso...”. (Publico, primaria)
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“Yo es que me estoy acordando de algunos alumnos en concreto y esos padres si
quieren que estudien y que se labren un futuro y si les ves, porque por ejemplo
tenian una nifia que la querian apuntar, ya en infantil, a una academia para que
aprendiera inglés, que era muy buena con las lenguas. (...) A ver, yo te puedo res-
ponder a eso segtin la implicacién que vea en lo que estan haciendo y hay padres
que estan super implicados, en que estudie y que vaya bien en los estudios y que
le da importancia, entonces si le da importancia”. (Publico, infantil)

“Todos los padres quieren que sus hijos sean los mejores, tengan estudios que
ellos igual no han tenido oportunidad de tenerlos y quieren el mayor éxito para
ellos. Es mas, yo creo que una de sus frustraciones mas grandes es que desde el
centro se les llame para decir que por ejemplo va mal en los estudios porque para
ellos es un fracaso, mucho mas incluso que para nosotros. Porque ellos han venido
aqui para salir adelante, que sus hijos tengan una mejor vida. Si tu les llamas para
decir que van mal en los estudios para ellos es un gran disgusto. Ellos ponen las
mayores expectativas para sus hijos, siempre dentro de sus limitaciones, claro.
Cuando ven que sus hijos no son capaces de, o han terminado la DBH pues jus-
tito, pues saben que van a tener que ir a una formacion profesional por ejemplo,
pero todos quieren que sus hijos terminen unos estudios, bien de bachillerato o de
formacion profesional”. (Publico, secundaria)

Sin embargo, el profesorado también identifica otras familias cuyas expecta-
tivas llegan a un nivel inferior a lo que la poblacion autéctona espera de sus
hijos e hijas, es decir, aspiran a que terminen sus estudios obligatorios y que
estudien una Formacién Profesional que les prepare para el mundo laboral,
pero no a que continden sus estudios en una universidad. Destaca incluso el
desinterés y falta de motivacién por parte de algunas familias de que sus hijos
e hijas finalicen la educacion obligatoria.

“Al final yo hablo con los padres y lo que me dicen es que yo quiero que se saque
la ESO y ya esta, no me preocupa... les importa que lo saquen, quieren que tengan
los estudios minimos, y luego ya trabajaran de lo que sea. Siempre quieren que
estudien un poco mas de lo que han hecho los padres, pero bueno, tampoco se
estresan tanto”. (Concertado, secundaria)

“Si que veo, depende la edad, y depende de la cultura, que en la ESO hay casos que
ya les dejan: si no quieres ir, no vayas,... Asi como en primaria si que son mas de
venir, de hacer, luego ya en la ESQ... se relaja un poquito”. (Concertado, primaria)

“Me decia: yo no quiero que acabe limpiando escaleras como yo, por lo menos que
sea cuidadora de nifios. Y claro, me sorprendid, ;a eso solo aspiras? Me parecid poco.
Ella queria que no limpiara, y yo le decia que su hija valia para los estudios, pero la
actitud de la madre era mas: lo que ella vea... la falta de motivacién de la madre. Es
que si una madre desde casa no te motiva... yo siempre digo el colegio y los padres
tenemos que formar un equipo. Si yo, por mucho que intente pincharles, si en casa
no tiene esa motivacion, al final yo vengo aqui y estoy ta-ta-ta-ta pero en casa esta
relajada, pues nada. En general se ve menos exigencia que los otros”.

(Concertado, secundaria)
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En resumen

Al igual que con el alumnado, el profesorado atribuye ciertas categorias a las
familias inmigrantes en relacion a sus lugares de origen. De tal forma que tal
clasificacion les permite obtener una informacién simplificada de un grupo de
personas que comparten una serie de caracteristicas. Se califica a la pobla-
cién de paises del Este como sobreprotectora y muy implicada en los estudios
de sus hijos, en mayor medida que en el de sus hijas. Las familias chinas
protegen su lengua de origen y sus costumbres se mantienen en el entorno
familiar y relacional. La poblacién latinoamericana quiere sentirse parte de
la sociedad vasca, y su caracter méas abierto y el conocimiento del castellano
como medio de comunicacién son elementos que les facilita el camino. Y,
por Ultimo, la poblacién musulmana comparte con la latinoamericana el in-
terés por no sentirse diferente al resto pero sin renunciar a sus costumbres.
Este ultimo colectivo también suscita los comentarios del profesorado que
se cuestiona sobre el choque cultural que puede experimentar su alumnado
musulman entre la educacion recibida en su entorno familiar y la obtenida en
el centro escolar.

El interés de las familias por la educacién de sus hijos e hijas no entiende de
nacionalidades, observando cémo no se puede diferenciar por origenes entre
quienes se preocupan por sus estudios y quienes muestran desinterés. El pro-
fesorado percibe también diferencias entre las familias autéctonas que eligen
voluntariamente centros educativos con presencia de alumnado inmigrante,
apoyandose en la idea de que la escuela es reflejo de la sociedad en la que
viven, y aquellas que miran con recelo y desconfianza que sus hijos e hijas
estudien con personas inmigrantes. Los estereotipos negativos vinculados al
alumnado inmigrante aparecen mediante comentarios como que bajan el nivel
educativo, acaparan las ayudas economicas, y que sus hijos e hijas tienen
menor nivel de euskera por la presencia de inmigrantes en el aula.

En general las familias no participan en la vida escolar de sus hijos e hijas,
ya hablemos de inmigrantes como de autéctonas. En el caso concreto de la
poblacion inmigrante se sefialan los horarios laborales, la timidez e inseguri-
dad personales en las interacciones y las cuotas que se deben pagar como las
principales causas de su escasa participacion en las AMPAS. La comunidad
educativa tiene ante si el reto de animar a la participacién a todas las familias.

Las relaciones entre familias autéctonas y extranjeras son, por lo general, dis-
tantes o incluso inexistentes. Segln origenes se percibe, en concreto, una ma-
yor distancia en las relaciones que se establecen con las familias magrebies.
Hablar una misma lengua y las amistades que crean los hijos e hijas fomentan
el encuentro y las relaciones entre las familias.
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El profesorado, por su parte, percibe que parte de su alumnado inmigrante
vive en un entorno familiar inestable, caracterizado por faltas prolongadas
de los progenitores en el hogar, y que el centro educativo les proporciona el
equilibrio que no encuentra en su familia. A su vez también observa la multi-
plicidad de formas familiares, tanto entre la poblacién autéctona como entre
la inmigrante, aunque en mayor medida en esta Ultima. Las familias que han
reagrupado a sus hijos e hijas adolescentes también suelen presentar dificul-
tades de adaptacién que afectan a su rendimiento escolar.

En lo referente a la disyuntiva de un posible retorno a sus lugares de origen,
una migracién a un tercer pais o el asentamiento en Euskadi, el profesorado
considera que el planteamiento mas habitual es quedarse a residir en Euskadi,
aunque la falta de empleo pueda empujarles a retornar a su pais de origen,
opcién mas frecuente entre la poblacion latinoamericana, o a migrar a otro
territorio donde las perspectivas de empleo sean mas favorables, alternativa
elegida mas frecuentemente entre la poblacién de origen africano. Las y los
menores también apoyan la idea de quedarse a vivir en Euskadi, y solo con-
templan la posibilidad de volver a su pais de origen o ascendencia en periodo
vacacional, pero no para establecerse de manera permanente.

Por Gltimo, el profesorado considera que generalmente los padres y madres
depositan muchas expectativas en el futuro de sus hijos e hijas. Una de las
razones, la principal en muchos casos, que lleva a migrar a una familia es
garantizar un futuro mejor a sus miembros. Sin embargo, también se mencio-
nan otros casos de familias que no aspiran mas alla de que sus hijos e hijas
finalicen los estudios obligatorios y que se preparen para el mundo laboral.
Por lo tanto, y como hemos comprobado durante todo el estudio, la diversidad
de razonamientos sobre las decisiones del ndcleo familiar no permite muchas
generalizaciones.



Conclusiones

A lo largo de este informe hemos recogido las percepciones y visiones de una
serie de personas que desarrollan su labor educativa, tanto en el campo de Ia
educacion formal como de la no formal, en un entorno culturalmente diverso.
La llegada de poblacién extranjera a Euskadi ha sido una realidad palpable
desde el comienzo del nuevo siglo, que ha ido incrementandose a lo largo de
los afios hasta llegar a suponer el 6,3% del total de la poblacién. A lo largo
de estos afios se han instalado en el territorio vasco hombres y mujeres de di-
versos origenes con proyectos migratorios que tienen como fin, en su mayoria,
mejorar sus condiciones de vida y la de los suyos, y el objetivo primordial pasa
por la obtencién de un empleo. Con esto no queremos olvidarnos de aquellas
personas que deciden marchar de sus lugares de origen por otras causas,
como quienes huyen para salvar sus vidas o preservar su libertad. Como cabe
entender, la migracién trae consigo en algunos casos la reunificacion de las
familias inmigrantes por medio de la reagrupacién familiar, o los nacimien-
tos de nuevos miembros de la familia en la sociedad de destino. Las y los
menores se incorporan por tanto a un sistema educativo que no es ajeno al
cambio social experimentado en estos afios. Recientemente se han publicado
los Gltimos datos®, referentes al curso escolar 2014-2015, sobre alumnado
en la educacién obligatoria no universitaria con nacionalidad extranjera en
Euskadi, que marca su maximo histérico desde que existen estadisticas del
Gobierno Vasco. En concreto hablamos de 35.808 alumnos y alumnas, 2.500
mas que el afio anterior y un 79% maés en comparacion con 2007%°. Ante tal
realidad, la comunidad educativa ha visto cémo la llegada de inmigracién ha

°Informe Datos de la ensefianza no universitaria en Euskadi 2014-2015. En Internet: http://iwww.
hezkuntza.ejgv.euskadi.eus/contenidos/informacion/publicacion_dae/es_def/adjuntos/folleto
estadistica_2014_2015_c.pdf

19Como se remarca en el texto, hablamos de datos de alumnado con nacionalidad extranjera. No
podemos identificar en las estadisticas, por tanto, a quienes tienen la nacionalidad espafiola pero
provienen de origenes culturales diversos.
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aumentado la diversidad en el sistema escolar vasco poniendo a prueba todos
los mecanismos para gestionarla.

En resumen

Primeramente no podemos obviar la primera y mas clara conclusién que des-
prendemos de este estudio, y es que no se percibe una Unica visién ante la
realidad migratoria en el ambito educativo. Cada una de las areas analizadas
nos ha hecho reflexionar en torno a la multiplicidad de opiniones y apre-
ciaciones que, en cierta manera, eliminan de nuestros imaginarios aquellas
representaciones estereotipadas sobre el alumnado inmigrante. No existe un
origen cultural con mayor o menor facilidad para aprender idiomas, ni una
edad determinada para la incorporacion exitosa al sistema educativo vasco, ni
un ndimero exacto de alumnado inmigrante en el aula para un 6ptimo desa-
rrollo de la misma, ni Unicamente se crean circulos de relacién entre quienes
comparten un mismo origen cultural.

Sin embargo, si bien hemos comprobado cémo el alumnado de origen extran-
jero no puede definirse mediante atributos estancos e inamovibles, si que
hemos identificado una serie de indicadores que caracterizan las multiples
realidades educativas con respecto a la diversidad cultural presente en los
centros escolares, todo ello acompafiado de una serie de actores que intervie-
nen y establecen relaciones con dichas variables. En definitiva, presentamos
un esquema que permite analizar la realidad del alumnado inmigrante en el
campo de la educacién, mediante cinco factores que determinan e influyen en
todos aquellos aspectos analizados durante el informe y que hemos recogido
en el primer esquema de la introduccién. Cada uno de estos factores, que
desarrollaremos a continuacion, da respuesta a las fortalezas y/o debilidades
que definen el quehacer diario de la comunidad educativa.

Proyecto migratorio Familia

Etapa educativa

Realidad socioeconémica

Concentracién

Territorio

Administracion
COMUNIDAD

EDUCATIVA

Centro escolar

VMOV O 4O >

VUMIUTOUO>Xr0O—02Z2—

Educador
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El proyecto migratorio es uno de los cinco aspectos que vamos a analizar dete-
nidamente, y que influye en el proceso educativo del alumnado. Como hemos
podido observar a lo largo del estudio, las decisiones familiares de asentarse
en Euskadi o por el contrario prever una estancia de duraciéon determinada
afecta a las decisiones que se tomen desde el ndcleo familiar. Un ejemplo
de ello es el euskera y la determinacién de matricular a sus hijos e hijas en
un modelo donde se imparten las materias en este idioma. Si consideran que
su vida en Euskadi no a va ser prolongada en el tiempo, aunque finalmente
muchos de los proyectos a corto plazo acaben convirtiéndose en estadias per-
manentes, no ven la utilidad de que sus hijos e hijas estudien en euskera.
Aunque no es una tendencia generalizada, ya que los datos nos dicen que las
matriculaciones en el modelo D en edades tempranas estan aumentando, y
que las familias optan cada vez méas por que sus hijos e hijas aprendan eus-
kera. En este sentido también las instituciones han jugado un papel decisivo
en transmitir el valor del aprendizaje en euskera como uno de los elementos
clave para la integracién. Se encuentran los casos en que el mismo alumna-
do, sobre todo el de mayor edad, coincide con sus progenitores en valorar el
conocimiento del euskera desde el punto de vista utilitario, considerando que
no van a necesitarlo y, por tanto, no les va a reportar mayor beneficio si su vida
no se va a desarrollar en Euskadi.

El proyecto migratorio familiar también influye en las expectativas y proyectos
futuros del alumnado, que tiene muy presente la posibilidad de volver a migrar
y no continuar con su trayectoria educativa en Euskadi. Esto puede afectar a
sus aspiraciones sobre su continuidad en los estudios o sobre el esfuerzo que
realicen durante su escolarizacion, ya que la incertidumbre puede desembocar
en desinterés por el estudio. Sin embargo, la idea de asentarse en Euskadi,
mayoritaria segln lo rescatado en las entrevistas realizadas®, hace que el
mayor o0 menor interés por los estudios no sea por la incertidumbre provocada
por un nuevo desplazamiento hacia otro lugar, y hablemos de otros factores
que intervienen en la motivaciéon por el estudio. A este respecto, también
gueremos afiadir que una de las razones que conducen a tomar la decisiéon de
migrar es el bienestar de sus hijos e hijas, y en consecuencia, poder garanti-
zarles un futuro mejor mediante la oportunidad de ofrecerles una educacién
y un abanico de posibilidades mayor que el que pudieran tener si permane-
cieran en sus lugares de origen, o en el territorio donde estuvieran residiendo
antes de plantearse una nueva migracién. Otro tema sera determinar hasta
donde llegan las aspiraciones educativas de cada familia con respecto de sus
hijos e hijas.

Los datos de la operacion estadistica de la Consejeria de Asuntos Sociales del Gobierno Vasco
EPIE2014 son concluyentes al respecto: el 87,8% de la poblacion de 16 y mas afios de origen ex-
tranjero tiene intencion de permanecer en la CAE en los préximos 5 afios y el 80,0% tiene intencién
de mantenerse en la CAE a mas largo plazo.
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Otro de los indicadores es la etapa educativa del alumnado y como el momen-
to en que este se incorpora al sistema escolar vasco puede definir una multi-
plicidad de circunstancias. La edad en la que el alumnado se matricula influye
en el grado de adaptabilidad al ritmo del aula, al aprendizaje de la materia 'y
del idioma en que se imparta esa materia, a su rendimiento educativo, a las
relaciones con sus compaferos y comparieras, a la acogida por parte de estos
y estas, y a las expectativas sobre su itinerario educativo y/o laboral futuro. Las
matriculaciones de alumnado de origen extranjero en infantil y en los primeros
cursos de primaria, incluidas aquellas acontecidas fuera de plazo, no revisten
mayor preocupacion. Por una parte, el aprendizaje del idioma, en este caso el
euskera, no causa mayores quebraderos de cabeza entre el cuerpo docente,
ya que la edad determina en gran medida la facilidad en la comprensién de
lenguas diferentes a la o las de origen. Las materias, por su parte, no muestran
gran complejidad, si bien el papel del profesorado ya tiene cierta relevancia en
atender e introducir la diversidad cultural en el aula en su planificacién anual.
La interaccién entre el alumnado no distingue entre origenes y las relaciones
se caracterizan por su naturalidad. Hecho que no puede definirse igualmente
cuando nos referimos a las familias, que no todas muestran su conformidad
por que sus hijos e hijas se relacionen y creen lazos de amistad si son inmi-
grantes o si pertenecen a otro origen geografico diferente al propio.

Ahora bien, una vez avanzamos en las etapas educativas y nos encontremos
ante un alumnado culturalmente diverso que se incorpora al centro escolar
en los ultimos afios de primaria y en la educacién secundaria, advertimos
cambios con respecto a lo que acontece en las primeras etapas educativas. Lo
vemos en el aprendizaje del euskera unido a la comprension y estudio de las
materias, con mayor contenido. A este respecto, es generalizada la percepcion
del profesorado al valorar las dificultades a las que se enfrenta el alumnado in-
migrante, con un nivel educativo, en general, inferior y un desconocimiento de
la lengua, pero con capacidades suficientes como para hacer frente al curso
escolar. Otro asunto seran los medios humanos y econémicos que se inviertan
desde la Administracién, la politica interna que cada centro desarrolle para
dar respuesta a las carencias educativas y la actitud y dedicacion del profeso-
rado ante ello. Como consecuencia, esta el alumnado que se adapta al ritmo
de la clase y a las materias pero también hay quien no obtiene los resultados
esperados, lo que acaba desembocando en una falta de motivacién por los
estudios, que puede manifestarse en un mal comportamiento. La motivacion
también interviene en las aspiraciones futuras, y no siempre relacionada con
el rendimiento escolar. EIl desinterés por seguir una trayectoria hacia estudios
superiores y decantarse por una formacién profesional o directamente hacia el
mundo laboral con tan solo la educacién obligatoria finalizada, puede aparecer
por una necesidad econémica familiar detectada por el propio alumnado, por
unas expectativas familiares menores a las identificadas entre la poblacion
autéctona o por una orientacién desde los centros escolares hacia ciertos per-
files profesionales.



La diversidad en las aulas: voces desde la educacion 259

En lo referente a las relaciones interpares, se percibe un cambio de pautas:
si bien dichas interacciones se entienden como normalizadas en el centro
escolar, se empieza a diferenciar como se van uniendo segln origenes. En oca-
siones las relaciones entre el alumnado también son debidas a las amistades
que entablan las familias fuera del entorno educativo, donde comparten unas
mismas practicas religiosas y/o culturales. Las reacciones del profesorado ante
esto pueden variar entre la comprensién de quienes entienden que les unen
ciertos aspectos culturales hasta quienes tratan de impedir tal diferenciacién
dentro del horario escolar, en el caso de que ocurra, considerandolo perju-
dicial para el propio alumnado y para el centro escolar. Sin embargo, es el
profesorado quien también observa relaciones normalizadas fuera del centro
educativo, creandose grupos de amigos y amigas de diversos origenes.

Cuando nos referimos al tercer indicador, la realidad socioeconémica, vamos
a analizarlo tomando como referencia los diversos actores que intervienen en
la comunidad educativa. Durante el estudio se ha hecho referencia a la per-
cepcioén sobre la situacién socioeconémica de las familias de origen extranjero
en Euskadi. La opinién generalizada es que viven una situacién mas precaria
en comparacion con la poblaciéon autéctona, una realidad que se identifica
desde los centros escolares. Sin embargo, tal afirmacién debe tomarse con la
cautela de no insertar a la totalidad de las familias de origen extranjero en este
perfil, y de considerar que las dificultades econémicas son vividas también
por familias autoctonas. Varios son los gastos que las familias deben efectuar
durante el curso escolar, ya sea material escolar o actividades organizadas por
el centro, y la oportunidad de hacerles frente depende en gran medida de sus
posibilidades econémicas. Del mismo modo, la participaciéon en actividades
extraescolares sera igualmente posible en funcién de los ingresos familiares.
En concreto, hay familias que deben realizar un esfuerzo econémico para po-
der ofrecer a sus hijos e hijas la oportunidad de recibir apoyo extraescolar ante
una necesidad detectada en el centro educativo. Un apoyo, sin embargo, que
tiende siempre a buscarse fuera del centro y no a preguntarse por qué dichas
necesidades no estan cubiertas por estos mismos centros y su profesorado. En
esta linea destacamos igualmente la relacion entre la precariedad econémica
de las familias inmigrantes y los sectores laborales en los que trabajan, con
unas condiciones que generalmente se traducen en ausencias del hogar, que
afectan de algin modo a sus hijos e hijas. Del mismo modo, su proceso educa-
tivoy, en consecuencia, un futuro laboral digno se vera igualmente influido por
la inversién economica que las familias realicen en su educacién presente, ya
que el sistema actual tiende progresivamente a dar oportunidades formativas
a quienes puedan pagar por ellas.

La realidad socioeconémica también puede analizarse desde el punto de vis-
ta de la Administracion, y los reajustes presupuestarios que han sufrido los
centros educativos en los Ultimos afios. Las figuras del Profesor de Refuerzo
Linglistico, del Dinamizador Sociocultural o de la persona traductora han
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visto reducida su presencia, si no desaparecida en algunos centros, ante ne-
cesidades que siguen presentes. Es cierto que todo programa necesita de una
continua readaptacién segln las necesidades que se van cubriendo y de aque-
[las nuevas que van surgiendo. En el caso concreto de las educativas, puede
entenderse una transformacién de las mismas ante unos perfiles de alumnado
que han ido cambiando en estos afios, con unas carencias igualmente diver-
sas. Los flujos migratorios Illegados a Euskadi han cambiado: si bien en un
principio provenian de Latinoamérica en mayor medida, actualmente atende-
mos a un descenso de estos y un auge del Magreb y paises del Este de Europa.
Euskadi ya no se presenta como primer destino migratorio, y se comprueba
como aumenta el alumnado de origen extranjero proveniente de otras comuni-
dades del Estado. Todas estas variables, junto con otras mas especificas que
han ido apareciendo en este informe, caracterizan al alumnado presente en el
sistema educativo vasco. Sin embargo, un cambio no debe responderse con
un recorte de los servicios proporcionados por las Administraciones. Sabemos
que los recursos econémicos por ellos solos no son la solucion a todas las
necesidades asociadas al alumnado inmigrante, pero también sabemos que
la reduccién en los servicios facilitados por las instituciones publicas han
minado el proceso educativo del alumnado desprendiéndole de una atencion
especifica, el apoyo con el que contaba el profesorado para lograr cierto éxito
escolar en sus estudiantes, el recurso estable —concretado en un profesor o
profesora— del que disponian los centros ante cuestiones planteadas en torno
a la diversidad cultural en las aulas y la comunicacién entre familias y profe-
sorado cuando no se comparte un mismo idioma.

La concentracion de alumnado inmigrante en el aula implica una serie de
particularidades, que, como veremos a continuacién, interviene en el proceder
educativo del profesorado. ElI mayor o menor nimero de presencia de alum-
nado inmigrante de reciente incorporacion en el aula, junto con las posibles
nuevas matriculaciones fuera de plazo que se produzcan durante el curso
escolar, afectan al ritmo del aula, a las materias impartidas y a la atencién
que debe prestar el profesorado a su alumnado. Un aula con un ndmero re-
ducido de alumnado con estos perfiles no supone para el profesorado mayor
complicacion, aunque tiendan a olvidarse de trabajar la diversidad cultural en
su curriculum ya que solo le prestan atencién cuando la realidad diversa del
aula lo indica.

Tampoco puede compararse una concentracién de alumnado inmigrante re-
cién llegado en infantil, con la misma situacién en primaria o en secundaria.
La etapa educativa nos indicara el grado de adaptabilidad por todas las partes
implicadas en la comunidad educativa. Vemos cémo al llegar a etapas mas
avanzadas, el profesorado que se encuentra ante una concentraciéon de alum-
nado extranjero y con incorporaciones fuera de plazo, se ve con la necesidad
de readaptar los contenidos durante el curso escolar, atender las carencias
que en los contenidos adquiridos previamente pueda manifestar el alumnado,
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o dedicarle mayores esfuerzos al proceso de aprendizaje del euskera. Esta
dedicacion “extra” se carga en las espaldas de aquel profesorado que se res-
ponsabiliza de la educacién de sus estudiantes, y que en ocasiones no puede
ofrecer la atencién que desearia.

La coincidencia en una misma zona de centros educativos con una concen-
tracién de alumnado extranjero muy dispar, ya sean centros de titularidad
publica como concertada, es una realidad. Si bien la Administracién asigna
a los centros un nimero de alumnado extranjero que se incorpora al sistema
educativo fuera de los plazos establecidos, una vez finaliza el curso escolar,
las familias pueden optar por trasladar a otro centro a sus hijos e hijas. Las
razones descansan en una disconformidad con la educacién que dispensan
en el centro —caso de que sea un centro concertado catélico y no quieren que
reciban esa educacién religiosa—, unos costes de matriculacién y gastos du-
rante el curso dificilmente asumibles, una ubicacion lejos de su residencia, o
la percepcién de una alta concentracién de alumnado de diversos origenes con
la que algunas familias no estan conformes. El reparto mas equitativo entre los
centros escolares es una reivindicaciéon de no pocos centros que se topan con
esta realidad, pero no debe tomarse como la Gnica y la mas eficiente solucién
y no olvidar otras medidas que favorezcan una educacién inclusiva.

Por altimo, y por ello no menos importante, atendemos al territorio, refiriéndo-
nos con ello al lugar en el que se ubica el centro educativo donde el alumnado
inmigrante esta matriculado y que suele coincidir con el lugar donde reside.
En este caso, queremos referirnos a la realidad sociolingliistica de Euskadi
que, como hemos podido observar durante el estudio, es variada y contribuye
de alguna manera al mayor o menor tiempo y dedicacién en la adquisicién
de las competencias linglisticas en ambos idiomas. En el caso del colectivo
latinoamericano, este ya es conocedor de una de las dos lenguas oficiales de
Euskadi, y por tanto, la eleccion del modelo linglistico ha estado condiciona-
da durante afios, eligiendo el castellano como la lengua en la que se imparten
la mayoria de las asignaturas, si bien en edades tempranas ya se ha visto cémo
las matriculaciones se van realizando en los otros dos modelos. Por otra parte,
se ha identificado en los ultimos tiempos la llegada de poblacién extranjera
desde otras comunidades del Estado, lo que hace que sean igualmente cono-
cedoras del castellano por su migracién anterior, y tomen como referencia este
idioma una vez se instalan en Euskadi. El uso y conocimiento del castellano
en mayor medida que el euskera de algunos colectivos extranjeros, les orienta
en no pocas ocasiones al modelo A aunque no queremos con ello generalizar,
como bien aconsejan los datos de matriculaciones de alumnado extranjero,
entre el que el modelo D va adquiriendo cada vez mayor presencia en los
cursos inferiores.

Como vemos, hemos identificado cinco grandes aspectos que, junto a los cua-
tro actores principales, intervienen en todos aquellos factores que conforman
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la comunidad educativa. Para finalizar, nos gustaria advertir a quien haya leido
estas conclusiones que estos cinco indicadores no pueden tampoco explicar
por separado la multiplicidad de casuistica que dan sentido a todo aquel que
sea parte del sistema educativo vasco, y su interrelaciéon nos proporciona un
analisis aiin mas completo. Cuando hablamos de la realidad socioeconémica
de las familias extranjeras también estamos definiendo su posible retorno o
asentamiento en Euskadi ante un panorama que muestra indicios de recupe-
racion econémica pero no por ello causa cierta duda sobre futuras decisiones
migratorias. O si vemos que el proyecto migratorio en Euskadi termina por un
asentamiento permanente en el territorio habra que tener en cuenta la etapa
educativa en la que se matricula, qué situacién socioeconémica esta pasando
la familia de cara al tipo de centro en el que se matricule o las actividades
fuera del horario escolar en las que pueda participar. O la misma concentra-
cién de alumnado inmigrante de reciente incorporacion al aula no supondra
el mismo esfuerzo y dedicacion por parte del profesorado segln la etapa edu-
cativa de la que estemos hablando, y seglin los medios econémicos con los
que cuente la familia para hacer frente a carencias educativas por medio del
apoyo extraescolar. Todo eso sin contar con la titularidad del centro de cara a
matricular o no un niimero determinado de alumnado inmigrante. O segln la
etapa educativa en la que se matricule a alumnado inmigrante recién llegado,
la familia decidira en qué modelo linglistico le matricula, atendiendo a su
vez al territorio donde resida y la orientacion que se les dispense desde las
instituciones y los centros educativos.

No solo hemos pretendido analizar las realidades del sistema educativo vasco,
sino también hacer un primer intento de identificacién de aquellas fortalezas
y debilidades para poder intervenir sobre ellas. En definitiva, y como bien lo
apunta la UNESCO en referencia a la educacion inclusiva, caminar hacia el
“proceso de identificar y responder a la diversidad de las necesidades de todos
los estudiantes a través de la mayor participacién en el aprendizaje, las cultu-
ras y las comunidades, y reduciendo la exclusién en la educacion”.

Diagndstico para la accidn

Hemos querido recoger en esta ultima parte del documento un apartado donde
se presentan esquematicamente los ambitos que se identifican como problema-
ticos o susceptibles de mejora y algunas propuestas orientadas a la accion, la
mayor parte formuladas por el profesorado en las conversaciones mantenidas.

1. Llegada de alumnado de origen extranjero durante el curso: no cabe duda
que este es uno de los puntos mas conflictivos en el quehacer docente y
que determina en buena medida la marcha del proceso educativo en el
aula, maxime cuando el alumnado que se matricula tardiamente tiene
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dificultades de idioma (euskera, castellano), pero también por el dispar
nivel de conocimientos que tienen quienes se incorporan.

El proceso o la forma en que se reparten y adjudica este alumnado de
matriculacién tardia es motivo de reflexion y el profesorado tiene claro
que no se realiza de forma equitativa ni de la mejor forma posible. No
hay una propuesta concreta que dé con “la solucién”, entre otras cosas
porque no parece posible predecir el nimero y los perfiles del alumnado
que cada afio se incorpora con el curso ya en marcha, pero lo que si se
demanda con claridad son recursos materiales y humanos que permitan
que este proceso no penalice al alumnado que llega, al que lo recibe y al
profesorado que lo gestiona.

En resumen, es un tema en el que las instancias competentes deben
trabajar en los proximos afios, siendo conscientes de que va a requerir
proporcionar recursos humanos y materiales adicionales.

2. Laconcentracién escolar de alumnado de origen extranjero en ciertos cen-
tros educativos: es evidente que el actual sistema de adjudicacién de
centros escolares entre el alumnado vasco estd dando lugar a desigualda-
des en la presencia de alumnado de origen extranjero en nuestras aulas.
Conviven en la red publica y concertada centros que no tienen ninguna
persona de origen extranjero con otros que tienen porcentajes de hasta el
80%. Sin pretender un reparto aleatorio o exactamente proporcional (en la
eleccién y adjudicacion de centro no solo intervine la Administracién sino
que también tiene un activo papel la familia), queda fuera de toda duda
que el actual sistema no funciona como seria deseable porque no consi-
gue un reparto equitativo del alumnado de origen extranjero entre todos
los centros que forman la red educativa vasca, tanto en centros publicos
como concertados.

Tampoco en esta ocasiéon tenemos “una varita magica” que dé solucién al
problema pero nuevamente apelamos a la administracién para que ponga
en marcha un proceso de reflexion que dé con una alternativa que mejore
la situacion de desigual concentracién de alumnado de origen extranjero.
En las conversaciones mantenidas se propone que el Departamento de
Educaciéon de Gobierno Vasco controle los cambios de matriculaciones
entre centros, que se reparta al alumnado de origen extranjero en funcién
de la realidad de su entorno inmediato, etc.

Siendo conscientes de que no va a ser posible lograr un reparto exquisita-
mente proporcional, proponemos como medida correctora la asignacion de
mayores recursos humanos y materiales (profesorado de acogida antes de
entraren el aula, profesorado de apoyo para actividades extraescolares, para
refuerzos docentes, subvencién de actividades extraescolares, reduccion
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de niimero de alumnado por aula, etc.) a los centros que mayores esfuer-
zos realizan, expresados con mayores volimenes de alumnado de origen
extranjero.

3. Problematicas asociadas a los idiomas: el trabajo en las aulas con alum-
nado de origen extranjero conlleva dificultades en la comunicacién, en el
proceso de aprendizaje y en las relaciones con las familias. En la mayoria
de las ocasiones el alumnado de origen extranjero desconoce completa-
mente el uso del euskera y en no pocas, también del castellano. Cuando
la escolarizacion se hace a edades tempranas, no se producen mayores
problemas pero cuando se realizan con mas edad, si son fuente de situa-
ciones dificiles y dan lugar a mucha mayor atencién y carga de trabajo.

Especialmente importante es el uso y conocimiento del euskera como
idioma vehicular de adquisicién de conocimientos en los modelos B y D,
situacién que exige el compromiso y trabajo del profesorado, que en la
mayoria de las ocasiones necesitaria de apoyos, bajo la forma de Profesor
de Refuerzo Lingiliistico (trabajo con el alumnado) y de intérprete (trabajo
con las familias, fundamentalmente).

En este &mbito las demandas del profesorado entrevistado son muy cla-
ras: a) aumentar la presencia del Profesor de Refuerzo Linglistico en los
centros hasta los 5 afios cuando se necesita para apoyar el trabajo con
alumnado de mas edad; b) proporcionar otro profesor/a para que esté pre-
sente en el aula y atender las necesidades de distintos ritmos de explica-
ciones que puedan surgir por cuestiéon idiomatica; c) aumentar las horas
del servicio de interpretacion para la acogida tanto de las familias, como
del alumnado de origen extranjero.

4. Estereotipo que liga rendimiento escolar del alumnado con volumen del
mismo de origen extranjero: estd muy extendido en la sociedad vasca el
estereotipo negativo y falso contra el alumnado de origen extranjero que
afirma que una alta concentracién de este tipo de alumnado baja el nivel
educativo de un centro.

Esta cientificamente demostrado que el rendimiento escolar de un o una
estudiante esté relacionado fundamentalmente con el nivel socioeconé-
mico y cultural de su familia y no con su origen geografico. También esta
muy ligado al éxito o fracaso escolar el conocimiento del o de los idiomas
vehiculares del proceso educativo. En consecuencia, los centros educati-
vos que tienen alta concentracién de alumnado de origen extranjero con
dificultades de lenguaje penalizan los resultados escolares en el conjunto
de los centros pero nunca penalizan lo resultados de sus compafieros y
compafieras en las aulas.
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Es dificil combatir este estereotipo pero no se nos ocurre otra cosa que
socavar su base: para equiparar los resultados escolares de un centro con
alta concentracion de alumnado de origen extranjero, que exige mayor de-
dicacioén y esfuerzos, con los de otros centros, demos a los primeros méas
recursos materiales y humanos (mas profesorado, menos alumnado, mas
poyos linglisticos, actividades extraescolares, etc.).

5. Segregacién entre el alumnado por origen a medida que aumenta su edad:
en las conversaciones mantenidas se ha comentado en varias ocasiones
una situacién que preocupa y da que pensar al profesorado. Se trata de
que mientras en edades tempranas (infantil, por ejemplo) la interaccion
entre nifios y nifias no atiende a razones de origen geografico, raza o
idioma materno, a medida que van creciendo y sobre todo, a medida que
la incorporacion al sistema escolar es mas tardia, las diferencias se van
haciendo mas manifiestas, hasta el punto de que en los ultimos cursos
de la ensefianza obligatoria (14, 15, 16 afios) si se detectan que en oca-
siones se establecen grupos o cuadrillas por razones de raza, idiomaticas,
geograficas, culturales, religiosas, etc.

Parece una opinién compartida que, en aras de una mayor cohesién social
y movilidad vertical futuras, seria deseable que esos grupos o cuadrillas
fueran mixtas aunque se entiende perfectamente que se den, a la vista de
las circunstancias del alumnado, de sus familias y de su entorno social in-
mediato en el pueblo o en barrio. En cualquier caso, no se sabe muy bien
como se puede fomentar e incrementar las interacciones sociales para
que, de manera natural, los grupos y cuadrillas sean mas heterogéneos.

6. Percepciones y vivencia del profesorado ante las situaciones descritas: el
profesorado consultado coincide al describir cual es su estado de animo
cuando se enfrenta a los desafios del aula en el siglo XXI, esto es, a un
incremento notable de la diversidad de su alumnado. Al comienzo de este
proceso, predominaba un cierto sentimiento de ansiedad y temor ante lo
desconocido, que luego ha sido asumido con mucha normalidad. Norma-
lidad que lleva aparejada mucho mas trabajo: el esfuerzo que se exige al
profesorado que trabaja con alumnado y familias de origen extranjero es
mucho mayor que el no trabaja con ellos y ellas.

En este sentido, son varias las personas que demandan un apoyo bajo la
forma de sesiones formativas que les ayuden en sus relaciones interper-
sonales con alumnado de origen extranjero, que le orienten en la gestidn
de la diversidad de sus aulas, que le faciliten claves de interpretacién y
conocimiento intercultural (cuestiones relacionadas con la religion), que
le permitan gestionar mejor las situaciones de estrés, etc.
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El Gobierno Vasco ya ofrece, a través de los Berritzegunes, entre otros
instrumentos, formacion en esa linea pero hay profesorado que considera
que la oferta es insuficiente y que podria incluirse también, no solo al pro-
fesorado, sino también al alumnado de origen extranjero y a sus familias.

Entendemos también que, sin interferir en la autonomia de los centros
educativos y en las directrices de sus estatutos, el Gobierno Vasco también
podria proporcionar directrices de comportamiento que homogeneicen las
respuestas de los centros ante problematicas y casuisticas similares.

Buenas practicas

Sin pretender realizar una exhaustiva recopilacién sobre buenas practicas de
trabajo en el aula, si que hemos recogido algunas acciones que se desarrollan
en algunos centros, concretamente tres en centros publicos. Nuestro objetivo
no era la recogida de acciones especificas que sean satisfactorias en los cen-
tros educativos, pero que si surgieron en las conversaciones mantenidas con el
profesorado entrevistado. Por ello nos parece interesante poder presentarlas.

1. Una vez se incorpora un o una nueva alumna al aula, cada semana un
compafiero o compafera adquiere un papel de “tutorizaciéon”, es decir,
es responsable de facilitarle el apoyo que necesite. De esta manera el
alumnado se implica activamente en la acogida y se consigue una incor-
poracién exitosa al aula. Si que debemos sefialar que esta experiencia es
posible desarrollarla cuando las matriculaciones fuera de plazo no son
continuas ni son de gran volumen.

“El afio pasado nos llegd esta nifia de cuarto, creo que como en octubre o asi,
y claro no conocia nuestro grafismo, entonces lo que hicimos fue ponerle cada
semana un compafiero o compafiera y va estar a su lado para ensefiarle a leer, en-
tonces los padres estaban encantados de ver lo responsable que le veia de repente
a su cri